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Jeg har vokst opp i en familie der friluftsliv var en naturlig del av hverdagen. Med stadige 
vandreturer, turisthytter, telt, fjellski og bærplukking på hytta, har jeg fått et godt og nært 
forhold til det tradisjonelle friluftslivet. I senere tid har også brattere fjellturer, som toppturer 
og klatring, blitt en gradvis større del av fritiden og arbeidslivet. En brennende interesse for å 
være utepedagog har ført til jobboppdrag både ved folkehøyskole og universiteter ved siden av 
studiene, med blant annet klatring, ski og vandreturer til ulike årstider. Jeg har ved flere 
anledninger møtt svært kloke og erfarne veiledere i friluftsliv, og betraktet dem med fascinasjon 
og respekt. Min nysgjerrighet har særlig vært tilknyttet deres evne til å stå fjellstøtt og ta 
kvalifiserte valg i alle mulige krevende situasjoner. Dermed ble en forskningsidé født, der 
ønsket er å forstå og lære mer om veilederes evne til å fatte gode beslutninger.  
 
Først og fremst vil jeg takke mine dyktige veiledere, Ketil Østrem og Thomas Birkedal 
Stenqvist, for god veiledning gjennom hele prosessen med å skrive masteroppgaven. Takk for 
at dere stadig har oppmuntret meg og gitt gode råd, i tillegg til mange svært hyggelige og 
interessante samtaler. Støtten fra dere har vært helt avgjørende for gjennomføringen av 
prosjektet.  
 
Jeg vil også rette en stor takk til veilederne som sa seg villige til å delta. Takk for turene, 
samtalene og alt dere bidro med. Jeg har stor respekt for det arbeidet dere gjør, og har lært 
utrolig mye av å få følge dere på tur og intervjue dere. Håper vi sees igjen! 
 
Til slutt vil jeg også rette en stor takk til familie og venner, som stadig har oppmuntret og 
motivert meg. Jeg føler meg ekstremt privilegert som har en så fin heiagjeng. Spesielt gjelder 
dette mannen min, Joachim, min største støttespiller og motivator, som har gjort alt i sin makt 
for å gjøre masterskrivingen til en lystbetont prosess. Takk for at du alltid har troen på meg, og 
at du er så tålmodig og trygg. 
 










Opplæringssituasjonen i naturen er ofte mer kompleks og sammensatt sammenliknet med 
klassisk klasseromsundervisning. Omgivelsene og rammene kan endres raskt, og veilederen må 
være fleksibel og ha overskudd til å håndtere uventede hendelser (Collins & Collins, 2013). En 
veileder i friluftsliv må derfor evne å ta gode beslutninger i stressende og potensielt farlige 
situasjoner (Boyes & O’Hare, 2003). I tillegg skal det tilrettelegges for læring og gis rom for å 
la studentene prøve og feile (Lundhaug & Østrem, 2016). Denne studien har til hensikt å 
undersøke hvordan veiledere evner å ta gode beslutninger på tur med studenter, belyse 
forutsetninger for å ta gode beslutninger og å forstå hvordan disse beslutningsprosessene 
oppleves for veilederen. Metoden for datainnsamling i denne studien er en kombinasjon av 
deltakende observasjon og individuelle dybdeintervju. Utvalget består av fire 
friluftslivsveiledere fra ulike institusjoner i UH-sektoren, samtlige med bred erfaring som 
veiledere i friluftsliv. Utgangspunktet for dataanalysen er Giorgis (2012) deskriptive 
fenomenologiske humanvitenskapelige metode. Resultatene viser at erfaring er viktig for 
veiledere i friluftsliv når det gjelder å ta trygge og gode avgjørelser. Erfaring gir økt trygghet, 
fleksibilitet og situasjonsbevissthet, i tillegg til god intuisjon. Veiledernes beslutningsprosesser 
tar utgangspunkt i å tilrettelegge for at studentene lærer å ta gode beslutninger på egenhånd 
innenfor trygge rammer. I utfordrende situasjoner kan veilederne ta i bruk ulike 
beslutningsstrategier, og erfaring fra lignende situasjoner gjør beslutningsprosesser enklere å 
håndtere. Erfaring er dermed essensielt for å ta gode beslutninger og å håndtere krevende 
situasjoner for veiledere i friluftsliv.  
 







The educational situation in nature is often more complex compared to other educational 
contexts. The surroundings and circumstances of the situation may change quickly, and the 
teacher needs to be flexible and have the necessary abilities to handle unexpected events 
(Collins & Collins, 2013). Outdoor teaching demands the ability to make good decisions in 
stressful and potentially dangerous situations (Boyes & O’Hare, 2003). In addition, the students 
need a safe environment to learn to make their own decisions (Lundhaug & Østrem, 2016). This 
study aims to investigate how outdoor teachers make good decisions, shed light on the 
prerequisites for making good decisions and to understand how the decision-making process is 
experienced by the teacher. The method of data collection of this study is a combination of 
participatory observation and individual in-depth interviews. The informants consist of four 
outdoor teachers from various institutions in higher education, all of them with broad 
experience of teaching in the outdoors. The data analysis builds on Giorgi’s (2012) descriptive 
phenomenological human scientific method. The results show that experience is essential for 
making good decisions in the outdoors. Experience provides increased confidence, flexibility, 
and situation awareness, in addition to adequate intuition. The teacher’s decisions aim to 
provide appropriate circumstances for the students to learn. In challenging situations, the 
teachers may use different decision-making strategies, in addition to that experience from 
similar situations makes the process easier to handle. Experience is thus fundamental in 
decision-making and handling demanding situations for outdoor teachers.  
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Ulike tradisjoner innen friluftsliv har stått sterkt i den norske befolkningen over flere hundre år 
(Leirhaug, Haukeland & Faarlund, 2019) og i dag deltar over 90 % av Norges befolkning i ulike 
former for friluftsliv (Miljødirektoratet, 2021). Det vil være utfordrende å gi en nøyaktig 
definisjon av hva friluftsliv er og innebærer, da begrepet blir brukt på tvers av ulike aktiviteter. 
Felles for alle aktivitetene er imidlertid tilknytningen til friluft og naturopplevelse (Rafoss & 
Seippel, 2016). En rekke hendelser mot slutten av 1960-tallet regnes som opphavet for 
pedagogiseringen av friluftslivet (Leirhaug et al., 2019). Sentralt står ulykkespåsken i 1967 der 
17 mennesker omkom i fjellet. Dette førte til økt fokus på forebygging og sikkerhet knyttet til 
friluftsliv. Samme år ble Norsk Alpincenter Hemsedal (Norges Høgfjellsskole) grunnlagt i regi 
av Nils Faarlund (Østrem, 2021, s. 24). Ett år senere ble friluftsliv et enkeltemne innen 
idrettsfag ved Norges idrettshøyskole, og dermed fikk friluftsliv fotfeste i høyere utdanning 
(Mytting & Bischoff, 2008, s. 34). 
 
Ved å trekke inn friluftsliv i en opplæringssammenheng, oppstår veiledning i friluftsliv 
(Bischoff, 1999). Veiledning i friluftsliv er basert på undervisning i friluftslivsfaget, og skiller 
seg fra naturguiding som har utgangspunkt i reiseliv og kommersielle aspekter (Andersen & 
Rolland, 2019, s. 163). Vegledningsmodellen i friluftsliv som ble utviklet av Faarlund og 
miljøet ved Høgfjellsskolen, og som har inspirert veiledning i friluftsliv slik den praktiseres 
som en friluftslivspedagogisk modell i dag, presenterte bestemte måter å ferdes i naturen på, 
og med bestemte holdninger og retningslinjer til natur og det å drive friluftsliv. Modellen ble 
utviklet som en del av 1960- og 1970 tallets «grønne bølge» og var inspirert av filosofene Arne 
Næss og Sigmund Kvaløy Setreng (Leirhaug et al., 2019; Lundhaug & Østrem, 2019; Østrem, 
2021). Tordsson (2014) trekker fram at friluftslivspedagogikk er et motsetningsfylt og til dels 
unaturlig begrep. Det frie og spontane friluftslivet oppleves ikke nødvendigvis som noe som 
kan favnes innenfor strenge rammer. Pedagogikk kan på sin side karakteriseres som noe 
strukturert, målrettet og formelt. Det påpekes at friluftsliv ikke kan forstås som pedagogikk i 
seg selv, men at friluftspedagogikk er et forsøk på å beskrive de pedagogiske og didaktiske 
rammene rundt undervisning i friluftsliv (Østrem, 2021, s. 24). Undervisning i friluftsliv er også 
et noe diffust begrep, men kan karakteriseres som læring i, om og igjennom friluftsliv der 
undervisningen i hovedsak foregår utendørs (Høyem, 2010, s. 69). Undervisningen har som 
hensikt å formidle og videreføre kunnskap, holdninger og ferdigheter innen friluftsliv (Leirhaug 
et al., 2019). I tillegg vektlegges dannelse og verdiskaping knyttet til gode opplevelser i 




Friluftslivsdidaktikk på høyskole- og universitetsnivå har de siste tiårene fått betraktelig større 
fokus, med god grunn (Leirhaug et al., 2019). Det norske friluftslivet er på mange måter 
særegent og ulikt andre lands praksis, og lar seg vanskelig oversette til andre språk og kulturer 
(Dahl, Moe & Standal, 2016). Tradisjonelt har fokuset i stor grad vært på å tilpasse egne 
forutsetninger til fjellets og naturens krav (Tordsson, 1998). Begrepet «å velge tur etter evne» 
har vært en grunnleggende verdi i utviklingen av det norske friluftslivet, og begrepet anses som 
stadig relevant i dag (Horgen, 2017). Behovet for mer kunnskap knyttet til sikkerhet og risiko 
innenfor friluftsliv viser seg stadig større i takt med en vekst av mennesker som oppsøker og 
aktivt utøver friluftslivets aktiviteter (Hallandvik, Andresen & Aadland, 2017). Sikkerhet 
forstås som å forebygge og kunne håndtere ulike situasjoner for å unngå alvorlige konsekvenser 
som alvorlig skade eller tap av liv, mens risiko forstås som sannsynligheten for at en situasjon 
fører til alvorlige konsekvenser (Bischoff, 1999). 
 
Opplæringssituasjonen i naturen er ofte mer kompleks og sammensatt sammenliknet med 
klassisk klasseromsundervisning. Det stilles store krav til en veileder og kunnskap må formidles 
på en annen måte (Faarlund, 2005). Omgivelsene og rammene kan endres raskt, og veilederen 
må være fleksibel og ha overskudd til å håndtere uventede hendelser (Collins & Collins, 2013). 
I tillegg skal det tilrettelegges for læring og gis rom for å la studentene prøve og feile (Lundhaug 
& Østrem, 2016). En veileder i friluftsliv må stadig balansere mellom risiko og trygghet. Ved 
å drive med friluftsliv har man valgt bort absolutt sikkerhet, men man skal likevel forsøke å 
gjøre det så trygt som mulig innenfor rimelighetens grenser (Collins & Collins, 2013). Det må 
oppsøkes et visst nivå av utfordringer for å gi mestring og motivasjon hos studentene, og at de 
selv lærer å håndtere risiko (Horgen & Christoffersen, 2019). Veilederen må stadig prosessere 
sin egen kunnskap i møte med gruppens forutsetninger og omstendighetene for å minimere 
eventuelle farer og maksimere undervisningspotensialet (Boyes & O’Hare, 2003). Veilederen 
må være oppmerksom, og evne å fatte gode beslutninger i til tider svært krevende 
omstendigheter (Horgen, 2010). Hvordan erverver veiledere denne kompetansen til å ta gode 
og overveide beslutninger i ulike situasjoner? Bygger dette i hovedsak på tidligere erfaringer 
og hvordan erfarer veiledere å stå i ulike beslutningsprosesser? Det er et mål at denne oppgaven 







Denne oppgaven har til hensikt å beskrive beslutningsprosesser for veiledere i friluftsliv, belyse 
forutsetninger for å ta gode beslutninger og å forstå hvordan disse beslutningsprosessene 
oppleves for veilederen.  
 
1.2 Avgrensning 
Oppgaven vil i hovedsak konsentrere seg om veilederes beslutningsprosesser, med hovedvekt 
på deres egen opplevelse av å ta beslutninger på tur med studenter. På grunn av oppgavens 
begrensede omfang vil det ikke rettes spesifikt fokus mot friluftslivspedagogikk, læring eller 
risikoaspekter i friluftsliv, utover elementer som inngår i veileders beslutningsprosesser 
tilknyttet disse temaene. Det vil heller ikke legges vekt på verktøy eller prosedyrer for 
risikovurdering eller planlegging av undervisningsopplegg i friluftsliv.  
 
1.3 Oppbygning 
Det vil først bli gjort rede for ulike teoretiske perspektiver innen veileders beslutningsprosesser, 
risikovurdering og praktisk kunnskap. Den teoretiske forankringen legger grunnlaget for 
studien og forsøker å belyse temaet fra ulike sider, før metoden presenteres. Det 
vitenskapsteoretiske utgangspunktet som påvirker alle ledd i forskningsprosessen, vil bli gjort 
rede for i metoden. Resultatene av datainnsamlingen vil så presenteres og beskrives, etterfulgt 
av en diskusjon som knytter studiens funn opp mot den eksisterende teorien i tillegg til en 





2.0 Teoretisk forankring 
Veiledere i friluftsliv underviser ofte i dynamiske og krevende omgivelser med høy risiko, og 
evnen til å ta effektive beslutninger som omhandler risiko er svært viktig (Vikene, Vereide & 
Hallandvik, 2016). Risikohåndtering i friluftsliv er mer komplekst og skiller seg fra andre 
aktiviteter, da fokuset i større grad er på å utnytte og balansere risiko snarere enn å minimere 
den (Torgersen & Sæverot, 2015). Collins & Collins (2013) trekker frem begrepet «kalkulert 
risiko», som i å oppsøke risiko i ulike aktiviteter innen friluftsliv, men ikke uten forkunnskap 
og de nødvendige ferdighetene. I friluftslivet er risiko uunngåelig, og det er dermed viktig å 
lære hvordan den håndteres, og å finne den hårfine balansen mellom passende utfordring og 
håndterbar risiko (Faarlund, 2005). Å kontrollere risiko kan på mange måter være svært 
utfordrende, særlig med en stor gruppe studenter med ulik erfaring og bakgrunn (Vikene, 2014). 
Veilederens beslutningsprosesser vil dermed påvirkes av svært mange ulike hensyn, med den 
hensikt å forsøke å optimalisere læringsutbyttet uten å utsette deltakerne for uforsvarlig stor 
risiko (Collins & Collins, 2013). Det varierer i stor grad hvor risikofylte aktivitetene i friluftsliv 
er, og de fleste trekker fram vinterfriluftsliv og høyfjell som de mest komplekse og utfordrende 
arenaene (Torgersen & Sæverot, 2015).  
 
Flere trekker fram at prinsippene om å være «føre-var» og å planlegge tur etter evne bør 
vektlegges (Horgen, 2017). Å være «føre-var» innebærer å reflektere over alle mulige utfall av 
en situasjon, og å forsøke å danne et helhetlig bilde av eventuelle konsekvenser. Da det er 
umulig å forutse fremtiden, kan fokus på veileders tidligere erfaring og kompetanse være 
viktigere enn tekniske og komplekse risikoanalysemodeller (Horgen & Christoffersen, 2019). 
I friluftspedagogikken er det viktig med planlegging, både i forkant og underveis. Lundhaug og 
Østrem (2019) understreker hvordan veiledere kan lære mye av refleksjonene som oppstår i 
relasjonen mellom planlegging og læring. Det er krevende å tilpasse undervisning for en gruppe 
med varierende forutsetninger i omstendigheter som kan endres raskt.  
 
2.1 Beslutningsprosesser 
Det er ulike teorier for hvordan beslutningsprosessene for en veileder skjer, og flere 
argumenterer for to ulike tankeprosesser, eller systemer (Evans & Stanovich, 2013). 
Kahnemans beslutningsteori baserer seg på at vi innehar to ulike, men interagerende systemer 
for tenking (Kahneman, 2003). System 1 tar seg av de enkle og lite anstrengende avgjørelsene, 
og går nærmest på automatikk. System 2 slår inn når man står ovenfor en mer kompleks og 




er mer anstrengende og krever betraktelig mer tid og konsentrasjon (Kahneman, 2011; Vereide, 
Vikende & Hallandvik, 2019; Horgen & Christoffersen, 2019). Eksempelvis vil intuitive, raske 
oppfatninger av velkjente lyder og mønster, som å oppfatte at et ansikt uttrykker sinne, være et 
resultat av system 1. Vanskelige matematiske utregninger vil derimot kreve de analytiske og 












Figur 1: Oversikt over begreper assosiert med de to ulike systemene for tenking (Kahneman, 2003). 
 
For å forenkle beslutningsprosesser anvendes ofte mentale snarveier, kjent som heuristikker. 
Heuristikker er gjør beslutningsprosessen mer effektiv, og kan i hovedsak beskrives som når et 
komplisert spørsmål erstattes av et langt enklere spørsmål (Kahneman, 2003). I seg selv er ikke 
heuristikker utelukkende negative, da de er tidsbesparende og kan øke sannsynligheten for å 
løse et problem. Likevel kan slike mentale snarveier føre til stadige, systematiske feil (Tversky 
& Kahneman, 1974). Kahneman (2011) påpeker at ved vanskelige avgjørelser i stressende 
situasjoner, for eksempel der det står mye på spill, kan bruken av heuristikker være risikabelt. 
Heuristikker kan føre til at viktige faktorer overses i et forsøk på å forenkle et komplekst 
problem. Horgen og Christoffersen (2019) trekker fram hvordan ulykker stort sett skjer på 
grunn av en menneskelig svikt i form av dårlige beslutninger, eller mangelfull vurdering av 
situasjonen. Stadig vekslende forhold på fjellet i form av endringer i vær og omgivelser i 
kombinasjon med heuristikker, gjør beslutningsprosesser på tur mer utfordrende (Horgen & 
Christoffersen, 2019).  
 
Det er kartlagt en rekke heuristikker som utgjør systematiske skjevheter i menneskers 


















utfall av en situasjon. Tversky og Kahneman (1974) framhever særlig to heuristikker knyttet til 
sannsynlighetsberegning: representativitets-, og tilgjengelighetsheuristikk. Heuristikker som 
følger av representativitet er en vanlig strategi, hvor sannsynlighet baseres på hvor 
representativt noe er i forhold til det som vanligvis skjer. Sannsynligheten for at noe skjer blir 
vurdert opp mot hva som har skjedd tidligere, og kan føre til at enkel logistikk blir oversett. Et 
utbredt eksempel er hvordan mennesker overser at sannsynligheten i et myntkast fortsatt er 
50/50, selv om det har blitt krone fire ganger på rad (Tversky & Kahneman, 1974). 
Tilgjengelighetsheuristikk gjør at oppfatningen av noe påvirkes av hva som ligger lett 
tilgjengelig i hukommelsen, slik at elementer kan over- eller undervurderes. Dermed kan 
mennesker som har opplevd flere ubehagelige situasjoner i fjellet, som for eksempel å bli tatt 
av skred, tenke at det er større sannsynlighet for at noe lignende skjer igjen, enn andre som aldri 
har opplevd skred (Blumenthal-Barby & Krieger, 2015).  
 
Det eksisterer et mangfold av andre kjente mentale snarveier. Blant disse er 
bekreftelsesheuristikk som fører til overseelse av motstridende elementer, da vi i stor grad 
vektlegger informasjon som bekrefter vår eksisterende oppfatning. Forankringsheuristikk 
bidrar til dette, da det går ut på at mennesker har vanskelig for å endre mening, og at man 
«forankres» i den opprinnelige planen. Glorieeffekten fører til en tilbøyelighet til å bli mer 
påvirket av mennesker som settes høyt, eller anses som dyktige og resurssterke. Menneskers 
motvilje til å tape kan føre til at de tar unødvendig stor risiko, for å unngå å fremstå som 
inkompetente eller usikre. I tillegg har mennesker i liten grad evne til å innse egne feil og 
svakheter, noe som fører til blindflekkheuristikk (Tversky & Kahneman, 1974).  
 
Selv om mye av Tversky og Kahnemans (1974) forskning på heuristikker er basert på 
kontrollerte forsøk der mennesker får valget mellom forskjellige alternativer, viser funnene 
hvordan mennesker påvirkes i reelle situasjoner. McCammon (2004, s. 1) argumenterer for at 
magefølelse og intuisjon vektlegges i beslutningsprosesser i friluftsliv, og at følelser kan være 
ha en stor påvirkning på utfallet av en situasjon. Det fremheves særlig seks heuristiske «feller» 
relatert til beslutningsprosesser i skredterreng. Disse er basert på uformelle grupper, men det 
argumenteres for at de også kan gjelde for profesjonelle grupper, eller for veiledere i friluftsliv 





1. Å bevege seg i familiært terreng eller i en kjent kontekst kan føre til sløvhet, og at 
faretegn kan overses. Ved å ha gått den samme turen mange ganger, kan det gi en falsk 
følelse av trygghet.  
2. At det er enkelt å følge den forhåndsbestemte turplanen, langt vanskeligere å endre 
planen underveis (forankringsheuristikk).  
3. Et ønske å bli akseptert av andre i gruppa, og ikke være «feig» i møte med risiko på tur. 
Eksempelvis viser enkelte studier at menn tar større sjanser hvis det er kvinner i gruppa, 
antakeligvis for å virke til at de har god kontroll.   
4. At andre i gruppa (eller med-veileder) virker til å ha god kontroll og selvtillit, og at det 
dermed stoles uforholdsmessig på personens dømmekraft. 
5. Sosial fasilitering kan føre til at situasjoner kan oppleves tryggere når det også er andre 
grupper til stede, og noen grupper tar større sjanser i selskap av andre grupper.  
6. En følelse av knapphet av tid og ressurser kan føre til forhastede avgjørelser og 
tilbøyelighet til å ta større sjanser. Det kan være tidspress for å nå fjelltoppen før noen 
andre, eller et ønske om å sette de første linjene på ski ned en fjellside.  
 
McCammon (2004) trekker fram at de heuristiske fellene påvirker mennesker uavhengig av 
erfaring og tidligere trening, og at mennesker med mye trening fra skredfarlig terreng er like 
disponert som nybegynnere. Påvirkningen av heuristikkene varierer ut ifra gruppenes 
sammensetning og målet for turen (McCammon, 2004).  
 
2.2 Naturalistisk beslutningstaking 
Tidligere forskning på beslutningstaking har i hovedsak vært basert på forsøkspersoner som 
står overfor kunstige valg i kontrollerte omgivelser, gjerne med flere valgalternativer. 
Naturalistisk beslutningstaking derimot, utgjør et rammeverk som beskriver hvordan 
beslutningsprosesser faktisk foregår i naturlige, ekte situasjoner. Forskningen er utarbeidet 
gjennom undersøkelser av menneskers beslutninger i utfordrende, usikre omgivelser preget av 
tidspress og stor risiko, slik som brannmenn i utrykning (Klein, 1993; 2008). Klein (2008) fant 
at brannmenn tok beslutninger ved å gjenkjenne aspekter og mønstre fra tidligere situasjoner, 
for å så koble dem til en hensiktsmessig handling. Beslutningene var i liten grad preget av 
bevisst sammenligning av ulike løsninger, men at de snarere fant den første mulige løsningen 
og utførte den. Teorien kan forklare hvordan erfarne mennesker kan handle raskt i kritiske og 




gjorde. Erfaring er en forutsetning for evnen til å intuitivt gjenkjenne mønster i nye situasjoner, 
og kan på denne måten skille noviser fra eksperter (Abrahams & Collins, 2011).  
 
Klein (2008) utarbeidet som følger av sitt arbeid med naturalistisk beslutningstaking, en modell 
for beslutninger basert på mønstergjenkjenning (Recognition-Primed Decision Model). 
Modellen beskriver de ulike leddene i beslutningsprosessen (figur 2). For å danne et helhetlig 
bilde av situasjonen, må mulige mål, forventninger, gjenkjennbare mønster og en mulig 
handling kartlegges. Ved å mentalt simulere om en handling kan framprovosere ønsket resultat, 
tas valget om å utføre den eller ikke. Om simuleringen tilsier at handlingen ikke er en god 
løsning, vil en ny mulig handling vurderes. RPD-modellen viser en beslutningsprosess 
sammenfattet av både intuisjon og analytiske evner. Mønstergjenkjenningen er i høy grad 
intuitiv, mens den mentale visualiseringen av løsningen er et bevisst, reflekterende ledd i 
prosessen (Klein, 2008). Teorier om naturalistisk beslutningstaking er i stor grad utarbeidet av 
forskning på mennesker som må ta raske beslutninger i dynamiske og utfordrende omgivelser 
preget av tidspress, som brannmenn, militære leger, piloter og helsearbeidere (Klein, 2008). I 
situasjoner med lignende karakteristika, vil de samme teoriene kunne overføres. Dermed kan 






Figur 2: «Recognition-Primed Decision model» utklipp fra Klein (2008, s. 459). 
 
Naturalistisk beslutningsteori og teorien om systemer og heuristikker er to forskjellige 
tilnærminger til intuisjon og ekspertise (Kahneman & Klein, 2009). Hvor Klein (2008) søker å 
beskrive det eksepsjonelle ved eksperters dømmekraft, trekker Kahneman (2011) fram hvordan 
selv den fremste ekspert kan begå kognitive feil, og at prosedyrer og verktøy av og til bør 
erstatte menneskelig intuisjon (Tversky & Kahneman, 1974; Klein, 1993). Kahneman og Klein 
(2009) beskriver selv hvordan teoriene utfyller hverandre mer enn de motsier hverandre, og at 
de egentlig stort sett er enige i ulike spørsmål. Profesjonell intuisjon er av og til fantastisk, mens 
andre ganger feilaktig. Både intuitive og analytiske strategier har sine styrker og svakheter 
(Kahneman & Klein, 2009).  
 
Det fremheves at en helhetlig tilnærming til gode beslutninger inkluderer både prosedyrer, 




være til god hjelp for nybegynnere, men mer å vurdere som uegnet i komplekse situasjoner. En 
erfaren veileder kan ved hjelp av sin intuisjon se løsninger som overgår etablerte prosedyrer. 
Når studenter oppmuntres til å ta egne valg i trygge omgivelser med påfølgende veiledning, 
trenes de intuitive evnene opp (Kahneman & Klein, 2009). For å utvikle en god intuisjon, må 
den øves i omgivelser som gir øyeblikkelig tilbakemelding på om avgjørelsen var riktig, altså 
omgivelser av høy validitet. Om intuitive valg tas i omgivelser med lav validitet, kan det gi en 
falsk bekreftelse av å ha tatt et godt valg (Hogarth, Plessner & Betsch, 2008).  
 
2.3 Den menneskelige faktor 
Et spørsmål som står sentralt i beslutningstaking i friluftsliv, er hvordan mennesker stadig 
utsetter seg for risikoen for å bli tatt av snøskred. Problemet gjelder både for erfarne og uerfarne 
skikjørere, da mennesker tilsynelatende er sårbare for å ta irrasjonelle beslutninger (Kahneman, 
2011). En vanlig løsning på problemet er å forsøke å utelate den menneskelige subjektive 
faktoren i beslutningsprosessen. Atkins (2014) påpeker at dette i seg selv er en umulighet, i 
tillegg til at den subjektive dømmekraften hos mennesket er noe av det som nettopp bidrar til å 
fatte unike, kloke beslutninger. Følelsesmessige faktorer i beslutningsprosesser blir ofte ansett 
som uberegnelige og negative, men kan imidlertid være fordelaktige å utnytte.  
 
Atkins (2014) beskriver beslutningstaking som et samspill mellom subjektiv dømmekraft, 
rasjonell analyse og mennesket som balanserer mellom disse. I denne sammenhengen forstås 
rasjonelle beslutninger som beslutninger basert på en bevisst, overveid tankeprosess der risiko 
veies opp mot mulige gevinster. Beslutninger styrt av følelser blir derimot ansett som 
irrasjonelle, men det trenger ikke bety at de er dysfunksjonelle (Klein, 2008). Atkins (2014) 
argumenterer for at denne irrasjonaliteten i en viss grad bidrar til å fatte gode beslutninger. Vår 
menneskelige irrasjonalitet og følelsesmessige impulser følger visse mønstre, og ved å forstå 
disse kan man forbedre evnen til å ta gode beslutninger. 
 
Atkins (2014) støtter opp under teoriene om at det kan skilles mellom de to forannevnte 
tankeprosessene (figur 1). På grunn av interaksjon mellom de ulike prosessene, kan 
beslutninger som vi tror er basert på en bevisst refleksjon, være sterkt påvirket av den ubevisste 
prosessen (Kahneman, 2011). Begge tankeprosessene påvirkes av erfaring og tilegnelse av ny 
kunnskap. Den automatiske prosessen vektlegges i situasjoner der en avgjørelse må skje raskt, 
som i en kritisk situasjon på fjellet, mens den refleksive prosessen spiller inn når fjellturen skal 




og den automatiske prosessen fungerer kun når den er basert på en tyngde av erfaring (Klein, 
2008). Atkins (2014) påpeker at vårt tankesett, vårt utgangspunkt for tanker, holdninger og 
ønsker, påvirker tolkningen av omgivelsene. Ved å utvikle et strategisk tankesett, vil de 
automatiske responsene påvirkes, som igjen vil påvirke beslutninger (Klein, 2008). 
 
2.4 Erfaring og risikohåndtering 
Veiledere i friluftsliv underviser i et dynamisk miljø med konstant potensiell risiko. Veiledere 
må derfor evne å finne en balanse mellom risiko forbundet med utøvelsen av ulike 
friluftslivsaktiviteter, og studentenes læring i møte med risikoen. Denne balansen gjør at 
risikohåndtering blir mer kompleks enn i situasjoner der man alltid søker å minimere risiko 
(Boyes & O’Hare, 2003). Å oppsøke reelle situasjoner og krevende terreng gir rom for at 
studentene bygger opp om sin egen evne til å håndtere risiko. Det avhenger at veilederen er i 
stand til å ta gode avgjørelser og ha kontroll over situasjonen (Collins & Collins, 2013).  
 
Situasjonsbevissthet (Situation awareness) anses som essensielt for god beslutningstaking 
(Endsley, 2006). Begrepet omfatter vår kapasitet til å oppfatte og tolke de ytre omgivelsene, 
oppdage problemer og årsaken til problemene, og forstå hvilke aspekter som krever 
oppmerksomhet i situasjonen. Oppfattelsen og tolkningen av omgivelsene innebærer også evne 
til å kunne forstå informasjonen, og å kunne forutse mulige følger av situasjonen. Evnen til å 
forstå og kontrollere indre omgivelser, altså tankesett og mentale prosesser, beskrives som 
metakognisjon. En form for metakognisjon vil være å ha innsikt i egen kapasitet, som egne 
styrker og svakheter og ta dem med i beregningen (Galloway, 2002). Det eksisterer tre ulike 
nivåer for situasjonsbevissthet (Endsley, 2006). Det laveste nivået innebærer å kunne oppfatte 
faktorer som påvirker i den aktuelle situasjonen, som vær og vind, føre og 
gruppesammensetning. Det andre nivået innebærer forståelse for hvordan faktorene vil påvirke 
situasjonen. Det tredje og høyeste nivået tilsier en evne til å forutse mulige utfall og 
konsekvenser av situasjonen, og å ta beslutninger basert på dette. 
 
Adams (2005) beskriver hvordan beslutningsprosesser kan forstås som et samspill av 
mennesket, miljø og fysiske rammer. Hun argumenterer også for at menneskelige handlinger 
best kan forstås i kontekst, og at det dermed ikke er mulig å isolere en av de tre faktorene. 
Grunnlaget for dømmekraft og beslutningsekspertise er erfaring, kunnskap og evner, og 
relevant informasjon. Det fremheves at erfaring er selve hjertet til beslutningstaking, og ved å 




steder og situasjoner (Endsley, 2006). Erfaring er fundamentalt viktig for å kunne ta gode 
avgjørelser, ikke bare for å gjøre en god vurdering av snødekket, men også som hjelp i 
komplekse beslutninger for å unngå heuristikker (Galloway, 2007). I tillegg er det viktig å få 
mye relevant informasjon fra omgivelsene som grunnlag for avgjørelser, som værmelding, 
regionale og lokale observasjoner og informasjon om snødekket (Hallandvik et al., 2017).  
 
Økende interesse for ski og skigåing medfører til en større andel mennesker som oppsøker 
skredfarlig terreng, og dermed øker antall skredulykker. Å ta valg i skredfarlige omgivelser er 
komplisert og utfordrende, blant annet fordi omgivelsene kan være uoversiktlige, usikre og 
dynamiske. Dette kan føre til at man overser viktige aspekter ved en situasjon, noe som 
resulterer i risikable valg.  Hallandvik et al., (2017) undersøkte sammenhengen mellom erfaring 
og vurdering av skredterreng. De fant at deltakerne som hadde mindre erfaring, vurderte 
terrenget som mindre utfordrende og problematisk enn de med mer erfaring. Disse funnene kan 
indikere at nybegynnere ikke evner å se de potensielle farene, med mindre de er åpenbare. 
Terreng er en avgjørende faktor for skredfare, dermed er evnen til å vurdere terrenget viktig for 
å ta trygge veivalg. En grundig vurdering av terrenget gir en mulighet til å basere beslutninger 
på fakta, i stedet for antakelser eller følelser. Dog knyttes vurderingen av terreng og skredfare 
til evnen til å innhente informasjon, og å forstå hvordan informasjonen anvendes (Hallandvik, 
et. al., 2017).  
 
Hallandvik et al. (2017) fant at det var forskjell i hvordan nybegynnere og eksperter vurderte 
tilgjengelig informasjon, og at de brukte ulike strategier for å tilegne seg kunnskap om 
skredfaren på tur. Erfarne skigåere hadde større forståelse for kompleksiteten i terrenget, som 
for eksempel snøens lagdeling. De var også mer oppmerksomme og opptatt av å ta strategiske 
valg, som å gå opp eget spor eller grave snøprofil for å kartlegge svake lag i snødekket. 
Novisene var mer opptatt av den forenklede skalaen for generell skredfare, og den generelle 
informasjonen om skredfare. Undersøkelsene viser at både noviser og eksperter bruker de 
strategiene som passer best sitt eget nivå, og at de ser etter informasjon som de evner å forstå 
og anvende. Det behøves ekspertise for å kunne oppfatte faretegn og tolke kompleksiteten i 
terrenget og snøen (Galloway, 2007). Det er dermed ikke noe stort poeng at noviser graver i 
snøen for å innhente informasjon på egenhånd, fordi de evner ikke å tolke og anvende den. 
Likevel behøver noviser å øve, men i et terreng som tillater feil uten at det får fatale følger. 
Erfaring er derfor grunnleggende for å gjøre gode vurderinger av skredterreng, og det er 





2.5 Praktisk kunnskap  
Å være en god veileder innebærer å ha kunnskap og å kunne anvende den. Teori anses ofte som 
en overordnet form for kunnskap, særlig i vestlig kultur (Hovdenak & Wiese, 2017). Samtidig 
avhenger teori og praksis av hverandre, og kan ikke eksistere isolert. For å forstå praksis fullt 
ut, må teorien bak forstås. For å forstå teorien i sin helhet, må også praksis forstås (Unneland, 
2009). Aristoteles anses som opphavet til dagens begreper relatert til teori og praksis. I boken 
«Den Nikomakiske etikk» trekker Aristoteles fram ulike menneskelige dyder, som beskrives 
som holdninger som bidrar til at mennesker ter seg på en hensiktsmessig og god måte 
(Hovdenak & Wiese, 2017). Et dydig mennesker er da et menneske av god moral og som vet 
hva som bør gjøres i enhver situasjon, og som lever et godt liv som følger av dette (Jimenez, 
2019). 
 
Tre av de intellektuelle dydene, eller former for kunnskap, benevnes som episteme, techne og 
fronesis. Episteme beskrives som universell kunnskap som er uavhengig av tid og rom. Techne 
er ferdigheter, evne til å produsere noe eller utføre en handling. Fronesis omhandler praktisk 
klokskap, fornuft, og evne til å utøve klokskap og skjønn i ulike situasjoner (Hovdenak, 2016). 
Denne kunnskapen må utvikles over tid, den bygger på erfaring og kan forstås som en prosess 
mellom handling og refleksjon. Fronesis skiller seg fra techne ved at den er i et samspill med 
sosiale aspekter som etikk og moral (Unneland, 2009). Denne praktiske klokskapen gir evne til 
å tenke konsekvenser og overveie disse for å ta gode beslutninger på tur. Flere trekker frem at 
fronesis ses på som kjernekunnskap innen friluftslivet, og at veilederen i friluftsliv innehar dette 
er essensielt (Høyem, 2016). 
 
Til hver av de ulike kunnskapsformene, knyttes en aktivitetsform. Ved å utøve aktivitetene, 
utvikles kunnskapene. Theoria er aktivitetsformen til episteme, som har forståelse og innsikt 
som formål. Til techne knyttes poiesis, med hensikt i produksjon eller fremstilling. Fronesis har 
praxis som aktivitetsform, med formål om sosial-etisk samhandling (Saugstad, 2007). Episteme 
kan beskrives som «tilskuer-kunnskap», selv om theoria også er en praktisk handling med den 
hensikt å produsere kunnskap. Dermed kan theoria lett forveksles med poiesis, som forstås som 
et praktisk og insturumentelt håndverk. Praxis er meningsgivende handlinger med formål i seg 
selv. Techne og fronesis forstås da som to sider ved det praktiske kunnskapsområdet, mens 





Fronesis kan være svært vanskelig å definere og anvende i en praktisk sammenheng, men får 
stadig mer fokus i internasjonal forskning som ledd i å utvikle profesjonalitet i 
profesjonsutdanning (Hovdenak, 2016). Fronesis kan sies å være bygd opp av tre begreper: 
Memoria, som går ut på å huske og forstå tidligere erfaringer og opplevelser, solertia, som 
favner evnen til å være oppmerksom og oppfinnsom i møte med situasjoner, samt evne til å 
kunne anta følgene av en situasjon, og docilitas, en vilje til å ville lære, en erkjennelse av sin 
ydmykhet og innsikt i egen kapasitet. Klokskapen kan dermed beskrives som en kombinasjon 
av situasjonsbevissthet, erfaring, selvinnsikt og evne til å se konsekvenser og å forutse 
framtiden (Unneland, 2009). Hovdenak & Wiese (2017) understreker at utvikling av fronesis 
krever mye erfaring. En strategi for å utvikle fronesis hos noviser, er at de får delta i refleksjoner 
og beslutningsprosesser i ulike situasjoner sammen med eksperter, for å utvikle samme 
tankesett (Hovdenak & Wiese, 2017). 
 
Florian og Graham (2014) beskriver Heideggers fenomenologiske tolkning av Aristoteles 
kunnskapssyn. Heidegger argumenterer for at mennesket persepsjon av verden ikke innebærer 
utelukkende kognitive prosesser, men hele vårt vesen. Menneskets handlinger i liten grad er 
styrt av årvåkne, bevisste valg, og er snarere vårt forsøk på å ubevisst håndtere samfunnets krav 
og normer. Bevisstheten vekkes derimot når valg eller hendelser går galt, der det som tas for 
gitt ikke svarer til forventningene. Heidegger peker derfor på at for å bli klar over hvorfor vi 
handler som vi gjør og å se alternativer, må vi bryte med det vi tar for gitt og stille kritiske 
spørsmål (Weidenfeld, 2011). Det kan trekkes paralleller til hvordan en lærer eller veileders 
praktiske klokskap ubevisst blir påvirket av personlige oppfatninger, med mindre det tas et 
bevisst valg om å reflektere kritisk over egne handlinger (Florian & Graham, 2014). 
 
2.6 Ekspertkompetanse  
Selv eksperter tar mentale snarveier og gjør feil (Kahneman, 1991). Kognitiv forskning viser 
derimot at eksperter tenker annerledes enn noviser, og er betraktelig mer effektive og 
kompetente i problemløsning (Galloway, 2002). Ekspertise kobles imidlertid ofte til et spesifikt 
domene, slik at en ekspert innen et felt ikke nødvendigvis er eksepsjonell på andre områder 
(Shanteau, 1992). Det eksisterer ikke en felles, objektiv målemetode for å bestemme hvem som 
er ekspert og ikke, men det kan argumenteres for at mennesker som blir anerkjent av andre som 





Shanteau (1992) hevder at ekspertise avhenger av fem komponenter: Nok kunnskap om feltet, 
enkelte psykologiske trekk, kognitive ferdigheter til å ta vanskelige valg, evnen til å benytte 
adekvate beslutningsstrategier og en oppgave med passende karakteristikk (Shanteau, 1992, s. 
6-7). De psykologiske trekkene som assosieres med ekspertise er blant annet høy selvtillit og 
god evne til å kommunisere, samt at eksperter tilsynelatende er tilpasningsdyktige og fleksible 
i møte med nye situasjoner i tillegg til en sterk ansvarsfølelse. Shanteau understreker at 
kunnskap om feltet også innebærer erfaring fra å være i feltet. En nyutdannet veileder kan være 
ha bred kunnskap om feltet og ha høy teknisk kompetanse, men med lavere evne til å effektivt 
ta kloke avgjørelser. Man trenger praktisk erfaring for å kompetansen til å ta gode avgjørelser, 
og for at beslutningsprosessen skal bli mer automatisert og strategisk (Shanteau, 1992).  
 
Eksperter benytter seg tilsynelatende av ulike strategier i beslutningsprosessen, for å 
systematisere og forenkle prosessen. Shanteau (1988) trekker fram hvordan mange eksperter 
evner å tilpasse seg og gjøre justeringer ut ifra tilbakemelding fra andre mennesker eller 
omgivelsene. I tillegg er de villige til å reflektere og stille seg kritisk til tidligere beslutninger, 
for å lære av dem. For det tredje utvikler mange eksperter egne hjelpemidler eller verktøy. 
Hjelpemidlene kan eksempelvis være i form av egne notater fra tidligere erfaringer. En annen 
strategi kan være å dele større, komplekse problemer eller situasjoner opp i mindre deler som 
er lettere å håndtere. På denne måten kan de finne løsninger til de mindre delene av problemet, 
og sette dem sammen for å løse det helhetlig (Shanteau, 1988).  
  
Weiss & Shanteau (2003) beskriver hvordan noviser kan se på eksperter innen sitt felt for å 
forsøke å utvikle samme tankegang, og anvende de samme strategiene i egen beslutningstaking.  
Noviser kan lære av ekspertenes tankegang, og selv øve på å anvende strategiene i 
beslutningsprosesser. For å utvikle lignende ferdigheter hos noviser, må en lærer evne å 
evaluere dem og kommunisere gode tilbakemeldinger. Læreren eller instruktøren må selv 
kunne demonstrere den ønskede ekspertisen i form av ord og handlinger, i tillegg til å bryte ned 
til mer håndterbare deler slik at novisene kan forstå (Weiss & Shanteau, 2003).  
 
2.7 Ledelse 
Lederstilen påvirker hvordan veilederen tar valg. I friluftslivspedagogikk står situasjonsbestemt 
ledelse sentralt (Vikene et al., 2016). Situasjonsbestemt ledelse er basert på veilederens 
interaksjon med omgivelsene og deltakerne, og viser til hvordan lederstilen varierer ut ifra 




ta enkelte grep (Boyes & O’Hare, 2003). En veileder må evne å vurdere situasjonen, gruppen 
og sine egne ferdigheter for å ta gode avgjørelser for å unngå negative og potensielt farlige 
utfall (Vikene, 2014). En av de mest kjente modellene for situasjonsbestemt ledelse er en 
kvadratisk firefeltsmodell (figur 3) som presenterer fire ulike lederstiler. Valg av lederstil 
avhenger av lederen, gruppen og situasjonen, og måles i grad av støttende og styrende atferd. 
Veilederen kan da veksle mellom instruerende, rådgivende, medvirkende og delegerende 
lederstil. Høy grad av styring medfører mer instruering, mens høy grad av støtte innebærer en 




Figur 3: «Situasjonsbestemt ledelsesmodell på bakgrunn av Hersey, Blanchard og Johnson (2008)» Utklipp fra 
Vikene (2014, s. 3).  
 
En annen modell (figur 4) er spesielt rettet mot veiledning innen friluftsliv og er utviklet av Nils 
Faarlund (Faarlund, 1973; Faarlund & Verket, 2002). Figuren viser forholdet mellom gruppens 
forutsetninger og situasjonens alvor, og gruppens medbestemmelse og veilederens andel av 
bestemmelse. For at studenter skal lære best mulig er det ønskelig at de deltar mest mulig, men 
grad av medbestemmelse avhenger av hvor risikofylt situasjonen er. Jo alvorligere situasjon og 
jo lavere forutsetning, dess mindre får gruppen ta del i beslutninger. Veilederen kan da sies å 
nærmest gå over i en instruktør-rolle. Det presiseres at om gruppen består av høyst kompetente 
studenter og situasjonen anses som lite alvorlig, må veileder likevel ha en viss form for kontroll 




det høyst sannsynlig at gruppen er sammensatt av mennesker med ulik erfaring og forutsetning, 
og ikke minst at de er under opplæring. Hvis forholdene ligger til rette for det, oppfordres det 
til at veilederen gir studentene stor frihet til å ta egne valg. Slik kan veilederen i stedet fokusere 
på måter å skape fellesskap i gruppen på, men i tilfeller der det må tas sikkerhetshensyn, også 
formidle enkelte regler (Faarlund, 1973).  
 







3.0 Metode  
Hensikten med denne studien er å belyse hvordan ulike veiledere i friluftsliv opplever det å stå 
i beslutningsprosesser og å håndtere risiko i friluftslivsundervisningen med studenter. For å få 
tilgang til ny kunnskap, må forskeren velge en adekvat framgangsmåte eller metode (Dalland, 
2017). Gjennomføring av forskning deles gjerne inn i kvantitative og kvalitative metoder, og 
hensikten avgjør hvilken metode som anvendes. Kvantitative metoder går bredt ut og søker å 
objektivt kvantifisere og generalisere (Jacobsen, 2015). Gjennomføringen er i høy grad 
systematisk og rigid, og data består som oftest av målbare verdier som analyseres statistisk 
(Polit & Beck, 2017). Eksempelvis vil forskningsspørsmål som omhandler å finne gjennomsnitt 
eller prosentandel i en befolkning, kunne belyses med kvantitative metoder (Dalland, 2017). 
Kvalitative metoder går i dybden og søker å nyansere og forstå et fenomen (Jacobsen, 2015). 
Generelt er kvalitative metoder mer fleksible og åpne, og forskeren har ofte en nærhet til feltet 
(Polit & Beck, 2017). Forskningsspørsmål i kvalitative metoder er vanligvis rettet mot mening 
eller menneskers opplevelse av fenomener, som ikke kan måles på samme måte som i 
kvantitativ metode (Dalland, 2017).  
 
3.1 Fenomenologi 
På bakgrunn av studiens hensikt anvendes kvalitativ metode med en fenomenologisk 
tilnærming. Fenomenologi kan forstås som en filosofisk retning, metode og tenkemåte, og ble 
grunnlagt av Edmund Husserl (Husserl, 1965). Husserls fenomenologiske filosofi tar 
utgangspunkt i at kunnskap dannes ved at fenomener presenterer seg for vår bevissthet, og at 
vi dermed kan beskrive fenomenene slik de oppfattes av bevisstheten (Husserl, 1965). Et 
fenomen beskrives som noe som er «gitt» og som presenterer seg for en bevissthet, med fokus 
på hvordan fenomenets struktur oppfattes av bevisstheten (Giorgi, 2009). Utgangspunktet for 
dataanalysen i denne studien er Giorgis deskriptive fenomenologiske metode, kombinert med 
innslag av Malteruds (2012) systematiske tekstkondensering. Giorgis deskriptive 
fenomenologiske metode er en videreutvikling av Husserls filosofiske metode, med den hensikt 
å tilpasse den til et mer vitenskapelig nivå (Robinson & Englander, 2007). Utviklingen ble til 
over flere års grundig analyse av Husserls bøker og manuskripter, samt diskusjoner med andre 
utøvere av fenomenologisk metode (Giorgi, 2009). Psykologen Amedeo Giorgi ønsket i 
utgangspunktet å formalisere fenomenologien med tanke på å anvende den i psykologien, men 





Giorgi (2009) understreker at hensikten i fenomenologisk filosofi ikke er å produsere objektive 
analyser av fenomener, eller det «gitte», da det ville utelukket mennesket som opplever 
fenomenet. Det argumenteres for at kunnskap alltid er i korrelasjon med en bevissthet, og at det 
dermed ikke er mulig å utelukke bevisstheten (Giorgi, 2009). For å muliggjøre beskrivelser av 
fenomenets egentlige essens, må forforståelsen settes til side og forskeren må innta en form for 
bevisst naivitet (Jacobsen, Tanggaard & Brinkmann, 2015). Fenomenene skal beskrives, ikke 
tolkes, da det vil tillegge mening som ikke nødvendigvis springer ut av fenomenenes egentlige 
essens. Det skal på samme måte ikke trekkes fra noe i beskrivelsen da det vil være å forenkle 
fenomenet, og det er ikke hensikten (Giorgi, 2009). Høyem (2016) beskriver hvordan 
fenomenologien og den praktiske kunnskapen i friluftsliv er en naturlig kobling, da mye av den 
praktiske kunnskapen erfares gjennom kroppens persepsjon. Høyem argumenterer derfor for en 
fenomenologisk tilnærming til empiri i friluftsliv. Rammene og framgangsmåten for den 
metodiske analysen beskrives senere i dette kapitlet. 
 
3.2 Kvalitativt intervju  
Ved å gjennomføre et forskningsintervju kan forskeren få utvidet forståelse av intervjuobjektets 
opplevelse av verden (Robinson & Englander, 2015). Kvalitative intervju egner seg som 
metode når forskeren ønsker å få innblikk i menneskers erfaring og tanker (Polit & Beck, 2017). 
Det profesjonelle intervjuet er et samspill mellom forsker og den som blir intervjuet, der 
kunnskap konstrueres som et resultat av dialog (Ryen, 2017). Dialogen skiller seg fra en 
alminnelig samtale da intervjuets rammer kontrolleres av forskeren, med den hensikt å skape 
forståelse rundt et tema (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuets struktur kan variere fra åpen 
dialog til rene spørreskjema-samtaler, der den mest utbredte formen er halv- eller 
semistrukturert (Dalen, 2004). I semistrukturerte intervju, forholder forskeren seg til bestemte 
temaer og overordnede spørsmål for å styre samtalen, men er fri til å følge opp interessante 
perspektiver hos intervjuobjektet (Ryen, 2017). Ofte utarbeides en intervjuguide på forhånd, 
som kan benyttes underveis i intervjuet som hjelp (Polit & Beck, 2017). Forskeren kan benytte 
seg av ulike teknikker for å oppnå bedre flyt i intervjuet. Eksempler på slike teknikker er 
bekreftende nikk, pauser og oppfølgende spørsmål. For å avkrefte eller bekrefte forståelsen av 
intervjuobjektets implisitte budskap, kan forskeren omformulere budskapet og sende det tilbake 
for en reaksjon (Ryen, 2017). Spørsmålene som stilles under intervjuet, kan medføre økt 
refleksjon hos intervjuobjektet underveis i intervjuet, og kan også føre til at meningen forandres 





Det er en forutsetning for den fenomenologiske metoden at forskeren setter til side forkunnskap 
i møte med intervjuobjektenes beskrivelser av fenomener i sin livsverden (Robinson & 
Englander, 2008). Å forholde seg objektivt til informasjonen som formidles, er en del av den 
fenomenologiske reduksjonen (Giorgi, 2009). Likevel er det hensiktsmessig for de fleste studier 
at forskeren har bred innsikt i temaet som utforskes (Kvale & Brinkmann, 2015). Kvale og 
Brinkmann (2015, s. 49) påpeker at denne motsetningen «kan uttrykkes i kravet om en 
kvalifisert naivitet fra intervjuerens side», og at det dermed krever kompetanse og trening for å 
være i stand til å gjennomføre gode intervjuer.  
 
3.3 Deltakende observasjon  
Å observere mennesker for å samle inn relevante data muliggjør beskrivelser av hva mennesker 
faktisk gjør, og ikke det de sier at de gjør (Jacobsen, 2015, s. 165). På denne måten kan det 
unngås at menneskene som skal undersøkes, enten forteller usannheter, eller ikke husker hva 
de foretok seg (Jacobsen, 2015). Observasjon kan deles inn i deltakende og ikke-deltakende 
observasjon, der det skilles mellom forskerens grad av deltakelse i miljøet som observeres (Polit 
& Beck, 2017). Ikke-deltakende observasjon innebærer å holde større avstand til de som 
observeres, og forskeren forholder seg på utsiden av en eventuell gruppe (Szulevicz, 2015). 
Deltakende observasjon innebærer at forskeren blir en del av gruppen, og deltar dermed i de 
sosiale interaksjonene som oppstår (Polit & Beck, 2017). Deltakende observasjon er i seg selv 
et paradoksalt begrep, da forskeren blir en del av konteksten som skal iakttas fra utsiden 
(Szulevics, 2015). Dermed krever deltakende observasjon at forskeren evner å balansere 
mellom å ikke ta for mye plass, men samtidig ikke være oppsiktsvekkende passiv (Polit & Beck, 
2017). Det vil imidlertid være vanskelig å unngå en mulig konteksteffekt, da forskerens 
tilstedeværelse påvirker gruppen i større eller mindre grad uavhengig av sin nøytrale rolle, som 
igjen senker funnenes pålitelighet (Jacobsen, 2015). Derimot finnes det også flere fordeler ved 
å observere, eksempelvis at forskeren kan få innblikk i en bestemt praksis. Økt innblikk i feltet 
muliggjør større forståelse for forskningens funn, og vil øke forskningens validitet (Szulevicz, 
2015). Observasjon kan også gi forskeren større evne til å stille gode, gjennomtenkte spørsmål 
i et eventuelt påfølgende intervju (Jacobsen, 2015).  
 
3.4 Metodisk framgangsmåte 
Metoden for datainnsamling i denne studien er en kombinasjon av deltakende observasjon og 
individuelle dybdeintervju. Ved å benytte observasjon med påfølgende intervju, er hensikten å 




av en bestemt situasjon, og informanten kan tillegge egen mening og tanke bak eventuelle 
utsagn og handlinger (Kvale & Brinkmann, 2015). For det andre er det tenkelig at informanten 
da husker lettere ut ifra en bestemt situasjon, enn om intervjuet kun omhandlet generelle tanker 
(Szulevicz, 2015). En tredje tanke er å oppnå en viss relasjon til informantene, slik at samtalen 
under intervjuene ikke blir det første møtet (Giorgi, 2009; Polit & Beck, 2017). En nær relasjon 
er imidlertid ikke ønskelig, da det kan vanskeliggjøre objektive tolkninger og gi 
fortolkningsbias, eller gi unødvendig stor konteksteffekt (Szulevicz, 2015). Ved at forskeren 
går inn i et felt, behøves det en viss distanse for å kunne se feltet utenfra og inn (Tanggard & 
Brinkmann, 2015). Hensikten er at den deltagende observasjonen kan berike intervjuene, og 
tillegge intervjuene en ekstra dimensjon (Polit & Beck, 2017). Intervjuene i studien er 
semistrukturerte, med åpne spørsmål som fokuserer rundt relevante tema. Hensikten er å få 
fram informantens opplevelser og erfaringer med ulike fenomener i sin livsverden (Giorgi, 
2009). Da deltakende observasjon i liten grad evner å gi beskrivelser av opplevde fenomener, 
vurderes observasjonen kun som et supplement til intervjuene, og vil dermed ikke bli vektlagt 
i analysen eller presentasjonen av datamaterialet (Szulevicz, 2015; Jacobsen, 2015). 
 
3.4.1 Intervjuguide 
Det ble utarbeidet en intervjuguide (vedlegg 1) i forkant av intervjuene. Intervjuguiden har til 
hensikt å strukturere intervjuene i en viss grad, og fungere som et hjelpemiddel for intervjueren 
(Kvale & Brinkmann, 2015). Den samme intervjuguiden ble benyttet i alle intervjuene, og 
inneholder en rekke hovedspørsmål for videre dialog. Intervjuguiden tar utgangspunkt i ulike 
teorier innenfor beslutningstaking (Kahneman, 2011), risikovurdering (Horgen & 




Robinson og Englander (2008) påpeker at et utvalg bestående av 3-4 intervjupersoner er i tråd 
med standarden i den deskriptive fenomenologiske metoden. Inklusjonskriterier for deltakelse 
i denne studien er følgende: 
- ansatt ved universitet eller høyskole i Sør-Norge 
- være aktiv med studenter på friluftslivsturer 





Utvalget i denne studien består av fire friluftslivsveiledere fra tre ulike institusjoner i UH-
sektoren. Samtlige har bred erfaring innen veiledning i friluftsliv, og har undervist på høyskole 
eller universitet i flere år. I tillegg har flere av deltakerne arbeidserfaring fra videregående skole 
eller folkehøyskole, som naturguide eller instruktør innen klatring og breføring, eller som 
turleder i Den Norske Turistforening. Samtlige av veilederne gjennomfører flere turer i 
semesteret med studenter, og har gjennomgående praktisk undervisning i friluftsliv gjennom 
hele studieåret. Veilederne ble kontaktet på mail med forespørsel om å delta, og ga sitt samtykke 
i løpet av juli/august 2020.  
  
3.6 Datainnsamling og databehandling 
3.6.1 Pilotintervju 
Gjennomføring av pilotintervju har til hensikt å forbedre selve intervjuprosessen. Under et 
pilotintervju kan intervjuguiden testes, for å kvalitetssikre at spørsmålene er hensiktsmessige. I 
tillegg kan lydopptakeren testes for å se at alt fungerer, og å påse at opptaket er av god kvalitet. 
Det ble derfor gjennomført et pilotintervju i forkant av datainnsamlingen. Pilotintervjuet ble 
gjennomført på en erfaren veileder i friluftsliv som gjennomfører praktiske 
undervisningsopplegg i friluftsliv eller turer opptil flere ganger ukentlig. Intervjuguiden ble 
fulgt kronologisk. Forskeren bemerket seg at det kunne være hensiktsmessig å unngå å 
utbrodere de teoriene som intervjuguiden baserer seg på, og heller fokusere mer på 
informantenes egne tanker og teorier. Pilotintervjuet ble ikke inkludert i studien, da informanten 
ikke oppfylte inklusjonskriteriene. 
 
3.6.2 Gjennomføring av deltakende observasjon 
I løpet av perioden august-september 2020, deltok forskeren på fire turer med praktiske 
undervisningsopplegg som observatør. Turenes varighet varierte fra 1 til 6 dager, og var i regi 
av de fire forskjellige veilederne med studenter ved friluftslivsfag. Det praktiske opplegget 
bestod i stor grad av breundervisning og opphold på ulike breer, med unntak av en dag med 
klatreundervisning. En liten notatbok ble medbrakt i sekken for å kunne skrive ned eventuelle 
notater underveis, men det var tidvis vanskelig på grunn av ytre omgivelser som dårlig vær eller 
hender som måtte holde fast i en isøks eller et tau (Polit & Beck, 2017). Likevel pågikk en 
kontinuerlig observasjon av veilederens avgjørelser, atferd og formidling underveis på turene. 
For å unngå å påvirke gruppens sosiale kontekst i unødvendig stor grad, ble det forsøkt å delta 





3.6.3 Gjennomføring av intervju 
Intervjuene ble gjennomført umiddelbart i etterkant av hver av de fire turene. En lydopptaker 
ble brukt for å sikre at intervjuet i sin helhet er tilgjengelig for videre analyse (Ryen, 2017). 
Varigheten på intervjuene varierte fra 50 til 80 minutter. Intervjuguiden ble fulgt omtrent 
kronologisk, bortsett fra når informanten på eget initiativ berørte temaer som var beskrevet 
senere i intervjuguiden. Det ble brukt anerkjennende nikk og tilbakemeldinger for å bekrefte og 
trygge informanten underveis i intervjuet (Ryen, 2017). Av og til ble det stilt 
oppfølgingsspørsmål for å få klarhet i informantens utsagt, eller for å oppmuntre til videre 
utdypelse av temaet (Crotty, 1996). Til tross for at intervjusituasjonen var et relativt ukjent 
fenomen for forskeren på forhånd, var erfaringen at informantene følte seg komfortable og 
kunne gi sanne og rike beskrivelser av sin livsverden.  
 
3.6.4 Transkripsjon 
Enkelte hevder at transkriberingen er en fortolkning i seg selv, da muntlig tale blir transformert 
til tekst (Kvale & Brinkmann, 2015). Giorgi (2009) argumenterer for at de skrevne intervjuene 
fortsatt er beskrivelser, ikke tolkninger, og at transkriberingen gjør det enklere å forholde seg 
til dataene. Transkripsjonen av lydfilene ble gjennomført i kort tid etter hvert intervju, og ble 
benyttet til forberedelse og strukturering til videre analyse. Den er utført ordrett, og tegnsetting 
er benyttet der det framsto som naturlig i samtalen. Lange pauser eller nøling er bemerket med 
(...). Andre verbale uttrykk som latter er tatt med der forskeren anså det som potensielt viktig 
for helhetlig forståelse av ordlyden i utsagnet. Lydfilene var av god kvalitet, og det var enkelt 
å høre hva som ble sagt. Etter en omfattende og tidkrevende transkriberingsprosess ble 
resultatet 62 sider med rådata (Skriftstørrelse 12, Times New Roman, halvannen linjeavstand, 




De etiske sidene ved kvalitativ forskning eksisterer i alle ledd (Ryen, 2017). Kvale og 
Brinkmann (2015, s. 96) beskriver det som «en spenning mellom ønsket om å oppnå forskning 
og det å ta etiske hensyn». Det kan stilles en rekke etiske spørsmål knyttet til det å gå inn og 
påvirke menneskers hverdag, og forskeren må ta hensyn og vise respekt (Polit & Beck, 2017). 
Forskning er ofte preget av tillit i forholdet mellom forsker og deltaker, der forskeren må bli 
akseptert for å få tilgang til informasjon (Ryen, 2017). Konfidensialitet bør sikres for at 




forskningsprosjekter har også rett til å få innsyn i forskningens hensikt og overordnede rammer 
(Polit & Beck, 2017). Forskningen skal ikke gi negative konsekvenser for deltakerne, og 
deltakelse må være frivillig (Ryen, 2017). Deltakerne i en studie skal kunne trekke seg fra 
prosjektet på ethvert tidspunkt, uten å måtte begrunne dette (Kvale & Brinkmann, 2015). Før 
et forskningsprosjekt settes i gang må forskeren vurdere om fordelene av å gjennomføre studien 
overgår de eventuelle negative konsekvensene (Polit & Beck, 2017). 
 
I en intervjusituasjon er det flere etiske sider som bør belyses. Kunnskapen som konstrueres 
som følge av et intervju, avhenger av samspillet mellom forskeren og deltakeren (Kvale & 
Brinkmann, 2015). Selv om intervjuet i seg selv er en kunstig samtale med den hensikt å 
produsere kunnskap, må forskeren forsøke å legge til rette for at intervjuobjektet opplever det 
som komfortabelt å dele av sine tanker (Dalland, 2017). Derfor må forskeren gi av seg selv, og 
være til en viss grad involvert i samtalen og i relasjonen til intervjuobjektet (Polit & Beck, 
2017). Likevel skal samtalen omhandle visse tema, og må dermed styres og kontrolleres (Kvale 
& Brinkmann, 2015). I tillegg må forskeren forsøke å unngå at kunnskapen som produseres i 
stor grad er en reproduksjon av sine egne eksisterende formeninger om temaet (Giorgi, 2009). 
Kvale og Brinkmann (2015) påpeker flere ulike asymmetriske maktforhold i en 
intervjusituasjon, som skjevheten i relasjonen mellom forsker og deltaker. Denne asymmetrien 
kan forårsakes av at forskeren har høyere vitenskapelig kompetanse, og har definisjonsmakt og 
kontroll over intervjuet. I tillegg har forskeren fortolkningsmonopol i behandlingen av hva 
deltakeren har formidlet (Kvale & Brinkmann, 2015).  
 
Da prosjektet ble vurdert meldepliktig på grunn av behandling av personvernopplysninger, ble 
det sendt inn meldeskjema til Norsk senter for forskningsdata (NSD). I tillegg ble det søkt om 
etisk godkjenning av Forskningsetisk Komite ved Universitetet i Agder (FEK). Både NSD og 
FEK godkjente prosjektet, og anså det som etisk gjennomførbart. Prosjektet har nummer 
496364 hos NSD, og søknaden er vedlagt (vedlegg 3). I tråd med god forskningsetikk, signerte 
samtlige av deltakerne et informert samtykkeskjema før prosjektstart (Polit & Beck, 2017). Det 
informerte samtykket (vedlegg 4) ga informasjon om studiens formål og gjennomførelse, og 
opplysninger om databehandling og dataoppbevaring. I tillegg ble det opplyst om retten til å 







3.8 Validitet og reliabilitet 
For å forsikre at forskning gjennomføres på en hensiktsmessig måte, eksisterer det ulike 
kriterier og begreper for å kontrollere kvaliteten på forskningsprosjektet. Ulike 
validitetskriterier innen kvantitativ forskning lar seg ikke overføre til kvalitativ forskning uten 
nærmere begrepsavklaring (Kvale & Brinkmann, 2015). Begrepet validitet i kvalitativ 
forskning beskriver evnen til å produsere gyldig, vitenskapelig kunnskap, og i hvilken grad en 
metode undersøker det den er ment til å undersøke (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Det 
omhandler også i hvilken grad resultatene er troverdige og overførbare (Dalen, 2004). 
Hovedproblemet i validering av kvalitative studier, er de subjektive målemetodene og 
forskerens involvering i alle ledd (Jordet, 2007).   
 
Validitet knyttet til forskerens rolle og påvirkning kan styrkes ved at forskeren gjør rede for sin 
tilknytning og forkunnskap til feltet (Dalen, 2004). Pålitelighet omhandler de samme 
elementene som reliabilitet i kvantitativ metode, det vil si hvorvidt resultater er troverdige og 
om forskningen kan reproduseres av andre forskere (Kvale & Brinkmann, 2015). Forskerens 
rolle i kvalitative studier vanskeliggjør nøyaktig reproduserbarhet da samspillet mellom 
forskeren og informanten vektlegges i produksjonen av kunnskap (Dalen, 2004). Forskningens 
pålitelighet øker derimot om alle ledd i prosessen er grundig gjort rede for, slik at det er mulig 
for en annen forsker å følge samme metode (Jacobsen, 2018). Likevel kan ikke fokuset på at 
resultatet skal kunne være reproduserbart overgå muligheten til kreativ tenkning i kvalitative 
studier (Kvale & Brinkmann, 2015). Validiteten i analyseprosessen øker ved at forskeren holder 
seg tro til den fenomenologiske reduksjonen, som innebærer å sette sin forforståelse til side og 
ikke tolke utover datamaterialet (Giorgi, 2009).  
 
3.9 Analysen 
Giorgi (1985; 1997; 2009; 2012) forklarer dataanalysen følgende: Første trinn i analysen er å 
lese igjennom materialet i sin helhet for å få et oversiktlig bilde av innholdet. Underveis og i 
etterkant av gjennomlesningen, kan forskeren forsøke å avdekke mulige hovedtema for 
struktureringen (Malterud, 2012). Andre trinn går ut på å lese igjennom på nytt, for å så dele 
inn i meningsenheter. Inndelingen i meningsenheter er i hovedsak et verktøy for å gjøre teksten 
enklere å håndtere, og har liten betydning for den ferdige analysen da meningsenhetene alltid 
må forstås i sammenheng med resten av teksten (Giorgi, 2009; Robinson & Englander, 2008). 
Under inndelingen av meningsenheter må forskeren ha et idrettsvitenskapelig perspektiv i møte 




påpeker i sin metode at hele datamaterialet skal inkluderes i inndelingen av meningsenheter. 
Malterud (2012) argumenterer for at det kan være hensiktsmessig å utelate enkelte irrelevante 
elementer, noe som er videreført til denne studiens analyse. Etter inndeling av meningsenheter, 
kodes disse til mulige tema (tabell 1). Kodingen utarbeides på bakgrunn av tema fra første trinn, 
og endres stadig underveis i takt med en økende forståelse for datamaterialets mening og 
innhold (Malterud, 2012). Som hjelpemidler for å skape oversikt i analysen, ble 
tekstbehandlingsprogrammet NVivo 12 anvendt for å manuelt dele transkriberingene inn i 
meningsenheter og utarbeide koder. 
 
Tabell 1: Tabellen viser et eksempel på sortering av meningsenheter, tilknyttet koden «Trygg læring». 
Trygg læring  
Informant 1 Informant 2  Informant 3 Informant 4 
«Det er jo 
mer, de gjør 







det er jo ikke 
noe farlig, for 




det at det 
er lov med 
uhell på 
breen, 





«Sånn at det 














, men at 
uhell – det 
skjer hele 
tiden.» 
«så er det jo 
tørrtrening på 
elementer på 
bakkenivå, før de går 
ut i mer krevende 
terreng, hvis man kan 
si det sånn, «ok, det er 
litt mer krevende 
terreng, i stedet for å 
henge i trær, så 
henger vi på en 
klippe», men det er 
fremdeles to-tre meter 
over bakken 
maksimalt, så 
konsekvensene er, ja, 
du kan jo skade deg, 
du kan jo slå deg, men 
du vil ikke få noen 
mer alvorlige skader, 
hvis ikke du er veldig 
uheldig» 
«når vi driver 
med det her så 
kan man si vi er 
på vinterfjellet, 
det kan oppstå 
forfrysninger, 
det er en risiko 
for 
forfrysninger, 
det må vi 
akseptere, at 
den risikoen er 
der, men vi må 
jo gjøre det vi 









for meg vil 
være – hvis 
de velter med 
en kajakk 
eller kano, og 
vet hvordan 
de kommer 
seg opp igjen, 
så gjør det 
ikke så mye 
om det skjer, 
det er jo en 
interessant 
erfaring,»  
«Om de går 
seg bort og 
må gå en 
lang ekstra 
tur, så er det 
ubehagelig, 
men det er 
ikke noe 
farlig, så det 
kan vi godt 










om det på 
kvelden.» 
 
Tredje trinn beskrives som analysens hjerte, der meningsenhetenes implisitte og eksplisitte 
innhold beskrives på et høyere vitenskapelig nivå, med et mer generelt språk (Giorgi, 2012; 
Robinson & Englander, 2008). Forskeren må på dette trinnet ta i bruk sin «frie, imaginære 
variasjon», for å komme frem til en beskrivelse som formidler essensen av fenomenet (Giorgi, 




beskrive, ikke å fortolke, selv om de to definisjonene kan være nært beslektet. Det skilles 
mellom beskrivning og fortolkning ved at forskeren alltid søker å beskrive meningen ved 
hvordan subjektet oppfatter og opplever fenomener i sin livsverden, snarere enn å forklare 
hvorfor, eller å tillegge meningsenhetene mening utover det informanten formidler (Giorgi, 
2012; Robinson & Englander, 2007). Kodene blir på dette trinnet gjennomgått, og videre 
kategorisert under hovedtema og undertema i Microsoft Word (tabell 2). Temaene kom fram i 
løpet av gjennomgangen av meningsenhetene, og er et produkt av forskerens «frie imaginære 
variasjon».  
  
Tabell 2: Tabellen viser et eksempel på beskrivelse og sortering under hovedtema, undertema og kode.  
Veileders beslutninger 
Fare og risiko 
Trygg læring 
«Sånn at det er kun en som eksponerer 
seg om gangen, også at det hele tiden, 
at taulaget beveger seg sånn at ikke de 
kan skade seg noe nevneverdig, men at 
uhell – det skjer hele tiden.» Informant 
2 
Informanten beskriver hvordan det kun er en person 
som eksponerer seg for større risiko om gangen, slik 
at resten av taulaget er klar til å iverksette tiltak om 
noe skal skje. Hun påpeker også at det er viktig at 
taulaget går på breen slik at det aldri er risiko for at 
noen skader seg alvorlig, men at det alltid kan skje 
uhell uansett hvor trygt og forsiktig man ferdes.   
«Når vi driver med det her så kan man 
si vi er på vinterfjellet, det kan oppstå 
forfrysninger, det er en risiko for 
forfrysninger, det må vi akseptere, at 
den risikoen er der, men vi må jo gjøre 
det vi kan for å unngå det. Igjennom 
opplæring, tiltak, gruppehåndtering, 
hele den biten der. Det er selvfølgelig 
forskjell på hva slags type risiko man 
snakker om, da.» Informant 3 
Informanten beskriver hvordan det alltid er en risiko 
ved å oppholde seg på fjellet om vinteren, eksempelvis 
forfrysningsskader. Risikoen for at det kan skje må 
man bare akseptere. Likevel er det mulig å minske 
risikoen så mye som mulig gjennom adekvat 
opplæring, å iverksette tiltak og bevisstgjøring hos 
studentene.  
 
I analysens fjerde og siste trinn vil forskeren få oversikt over beskrivelsene av 
meningsenhetene, for å så helhetlig kunne beskrive informantenes opplevelse av fenomenet, og 




2009). På dette trinnet ble tabellene gjennomgått for å se om meningsenhetene var kategorisert 
under riktig tema, og om beskrivelsene stemte overens med meningen i meningsenhetene. Det 
ble utarbeidet tabeller som viste oversiktlig en forkortet beskrivelse av innholdet i de ulike 
temaene (tabell 3).  
 
Tabell 3: Tabellen viser meningsenheter sortert under hovedtema, undertema og koder, og en ytterligere forkortet 
beskrivelse.  Eksempelet viser hovedtema «Veileders beslutninger», undertema «Fare og risiko», og kodene «trygg 






































1 Aktivitetene kan innebære mer risiko enn 
annen aktivitet, men den minskes ved riktig 
opplæring 
2 Tillater uhell, men ikke ulykker. 
3 Aktivitetene kan innebære mer risiko enn 
annen aktivitet, men den kan minskes ved 
riktig opplæring 
3 Tillater at det kan skje uhell om 
konsekvensen ikke blir så stor 
3 Enkelte situasjoner gir en umiddelbar 
respons på riktig eller galt valg, som gir god 
læring innenfor trygge rammer 
4 Tillater at det kan skje uhell om 





















1 Velger å være på den sikre siden, og ta 
defensive valg. 
1 Tar avgjørelser til det beste for gruppa 
2 Oppfatter seg selv som defensiv med tanke 
på risiko 
3 Viktig å evne å se ulike konsekvenser ved 
ulike valg. 











Som figur 5 illustrerer presenteres tre hovedtema:  
 
1) Veileders beslutninger  
2) Veileders kompetanse 
3) Undervisningssituasjonen  
 
Det sistnevnte temaet ble til under analyseprosessen. Hvert hovedtema er delt inn i flere 
undertemaer. Under hvert undertema, vil sitater fra informantene presenteres i tillegg til en 
utfyllende beskrivelse. Av hensyn til oppgavens begrensede omfang, er det ikke mulig å 
presentere alle resultatene. Det er derfor lagt vekt på sitater som vil trekke fram essensen av 
fenomenene som belyses. I presentasjonen omtales informantene kun med nummer, med 
hensikt i å bevare anonymitet. 
 
 
Figur 5: Analysen over tema i studien «Beslutningsprosesser for veiledere i friluftsliv» deles inn i tre hovedtema: 
«Veileders beslutninger», «Veileders evner og erfaring» og «Undervisningssituasjonen». 
 
4.1 Veileders beslutninger 
Beslutningsprosesser 












Temaet deles videre inn to undertemaer, beslutningsprosess og fare og risiko (figur 6). 
Førstnevnte favner selve beslutningsprosessen, mens refleksjoner om fare og risiko som 
påvirker beslutningsprosesser kategoriseres under sistnevnte.  
 
 





For å ta avgjørelser i komplekse situasjoner, benytter informantene seg av ulike 
beslutningsstrategier. En av informantene beskriver beslutningsprosessen som kompleks og 
uoversiktlig, og at det kan være vanskelig å se hva som er riktig å gjøre. Informanten forsøker 
dermed å få oversikt ved å velge ut de tre viktigste tingene: 
 
«Men så kan jo det fremdeles peke i alle retninger. Og da tenker jeg – hva er de tre viktigste 
tingene her» Informant 4 
 
Informanten mener også at det er viktig å ha noen grunnleggende verdier og mål som man 
baserer beslutningene på: 
 
«Så jeg tenker nok litt sånn, at du må skjære ned og finne noen verdier som du baserer valgene 
dine på» Informant 4 
 
En annen informant beskriver beslutningsprosessen ved at man oppfatter omgivelsene og 
reflekterer over tidligere erfaringer over lignende situasjoner, og at det til dels ikke er styrt av 
intuisjon eller magefølelse: 
Veileders beslutninger





«når en har valg da, også bestemmer seg for det liksom, så er det jo ikke sånn at det er helt på 
magefølelse da, det er ikke intuisjon liksom, det er jo mer på det at en ser hvordan ting ser ut, 
tenker på andre situasjoner der en har gått i området før, så det blir jo litt sånn» Informant 1 
 
Informanten beskriver videre hvordan han stadig står i beslutningsprosesser underveis, ved at 
han følger med på omgivelsene og kjenner igjen mønster fra tidligere erfaringer: 
 
«Som har vært tidligere og som en kjenner igjen, så som jeg sa, så blir det litt sånn 
mønstergjenkjenning da. Jeg vet ikke om det er, når du går på tur sånn så går ikke ting 
bestandig så kjempefort liksom. Så du har jo tid til, når du skal gå noen hundre høydemeter, så 
har du jo tid til å vurdere sånn eller sånn eller sånn» Informant 1 
 
Flere av informantene understreker at tid er en viktig faktor i alle beslutningsprosesser, og at 
tiden som er til rådighet ofte kan bestemme utfallet av en situasjon: 
 
«Den primære der var vel tid. Har vi tid, har vi ikke tid? Og hvis vi pusher tida, da får man 
dårlig tid på vei ned også, når man har dårlig tid så …» Informant 3 
 
Informantene beskriver hvordan det er nødvendig å ha tid for å kunne fatte en god beslutning, 
og ved dårlig tid oppleves det som stressende: 
 
«Så jeg kan fort trenge litt tid, og jeg kan fort bli stresset hvis det er press da» Informant 3 
 
«Jeg vil heller bruke noen ekstra minutter og ta en beslutning jeg er trygg på, enn å gå å lure 
på om det var lurt, etter du har begynt og etter du har gitt informasjonen til gruppa» Informant 
4 
 
Etter situasjoner der informanten har tatt avgjørelser som hun angrer på i ettertid, reflekterer 
hun over hva hun kunne gjort annerledes, og hvorfor hun gjorde som hun gjorde. Informanten 
uttrykker et ønske om at disse erfaringene bidrar til at hun tar tryggere beslutninger i framtiden: 
 
«Jeg tenker alltid veldig mye på disse tingene. Hver gang jeg driter meg ut. Også 






En av informantene fremhever viktigheten av å stoppe opp og gjøre en grundig analyse om det 
oppstår ukjente situasjoner, og om man unnlater å gjøre dette kan man ta store sjanser og være 
en farlig veileder: 
 
«Hvis du da kommer til en situasjon som du faktisk ikke har opplevd før, så bør du tenke at «nå 
må jeg ta et skritt tilbake» også må man faktisk analysere, for dette er noe ukjent, dette har jeg 
ikke sett før, dette er et ukjent fenomen, hva betyr det for oss i dag, hvilke konsekvenser har det 
for oss nå hvis vi kjører på med det opplegget som vi hadde i turplanen vår» Informant 2 
 
«Og du kjenner igjen – men så er det det da, at hvis du ikke kjenner igjen og allikevel kjører 
på, så er du jo farlig for omgivelsene, og da er du en farlig veileder» Informant 2 
 
En av de andre informantene beskriver hvordan han opplever det som utfordrende å ta 
avgjørelser knyttet til nye situasjoner. I dette tilfellet forteller han fra en tur der han ble usikker 
på om de skulle krysse breen eller ikke. Han var usikker på hvordan de ville takle breens 
tilstand, da den var mer krevende enn han hadde opplevd tidligere. Informanten hadde med seg 
en assistent uten særlig erfaring med bre, og han opplevde det som krevende å være alene om 
ansvaret: 
 
«Og det var en ny situasjon, jeg hadde ikke vært der oppe før med tilsvarende situasjoner, jeg 
var den eneste med breerfaring på så mange, den assistenten jeg hadde med hadde vært på bre 
før og kunne gjøre ting, men hun hadde ikke noe erfaring, og dermed så kjente jeg jo veldig på 
at jeg var ansvarlig for alle valgene som ble tatt» Informant 4 
 
Informanten opplever at nye situasjoner krever lengre beslutningsprosess og mer 
konsekvenstenkning: 
 
«Sånn at når man møter helt nye situasjoner så tenker jeg at det er verdt å tenke igjennom «hva 
er konsekvensene hvis ting ikke går», «hvor mange har jeg med meg», «hvem har jeg med 






Føre- og værforhold påvirker veileders beslutninger i stor grad, og det har mye å si for hvordan 
undervisningen gjennomføres. En av informantene beskriver hvordan han kjenner igjen type 
føre raskt, og planlegger hvordan han skal håndtere det med studentene, på bakgrunn av hans 
kunnskap: 
 
«Sånn på våren, hvis vi har sånn enten bratt på vårsnø eller hvis vi har fjellsport, og da pleier 
det å være vårsnø, men hvis det er vintersnø og det er dårlig vær, så er det bestandig litt sånn 
– ok, hvordan skal vi håndtere det her, jeg tenker sånn på morgenen da» Informant 1 
 
«Men så fort jeg kommer ut og ser hvordan forholdene er, så tar jeg beslutningen med en gang 
da» Informant 1 
 
Informanten kjenner igjen mønster, og vet risikoen bak ulikt type føre. Han er bevisst i møte 
med den potensielle risikoen ved ferdsel på ulikt føre, som at vintersnøen kan ha svake lag som 
gjør ferdsel i skredfarlig terreng mye mer risikofylt: 
 
«Men på det grunnlaget at ok, her er det ikke vårsnø, her er det vintersnø – så da må vi gå 
andre plasser enn det jeg hadde tenkt da» Informant 1 
 
4.1.2 Fare og risiko 
Trygg læring 
Samtlige av informantene formidler hvordan de ønsker å ha størst mulig margin, og er opptatt 
av å skape trygge læringsrom underveis på tur. En av informanten beskriver det som å gjøre 
situasjonene så oversiktlig som mulig, slik at hun har mulighet til å følge med på studentene og 
å ha større margin dersom noen gjør en feil. En av måtene hun gir seg selv mer kontroll, er når 
det er to stykker som holder i tauenden når de øver på å sikre under klatring: 
 
«Det er jo å skape situasjonen så oversiktlig for en selv. Og det er også noe jeg tar opp i 
klatreundervisningen, som å ha tre stykker på tauet når de trener på, eller tre stykk på tauet, 
altså ha en back-up da, som sikrer, for da vet du at det er noen som holder, hvis den personen 
som sikrer gjør en feil» Informant 3 
 
En annen informant trekker samtidig fram dette med studentenes opplevelse av fare i 





«Jeg føler pri en er at jeg må prøve å skape trygge læringsrom, for selv om vi krever en del av 
dem etter hvert som de kommer oppover i – så er det utrolig viktig da, at en ikke får studentene 
nervøse da» Informant 1 
 
Det kan skilles mellom subjektiv, eller opplevd fare, og objektiv, eller faktisk fare. En av 
informantene viser til en hendelse med et fall under brevandring, og beskriver hvordan 
studenten opplevde subjektiv fare, men at det ikke var objektiv fare involvert. Man kan ikke 
unngå alle situasjoner der studentene opplever subjektiv fare. 
 
«Så den balansegangen der, det er jo viktig da at det ikke er, en må skille mellom subjektiv og 
objektiv risiko – eller fare som jeg liker å kalle det, og det jeg tenker er at den subjektive, for 
henne var det en subjektiv fare, men det var tydelig på hele gruppa, at dette var ikke en objektiv 
fare, dette var ikke noe vi kunne klart å planlegge oss fra» Informant 2 
 
Informanten uttrykker at hun skiller mellom uhell og ulykker. Uhell er mindre hendelser der 
konsekvensen ikke nødvendigvis er så stor, og som kan skje uansett hvor man befinner seg og 
i hvilken aktivitet. Flere av informantene sier at de må ha med i beregningen at det kan skje 
uhell, men må man ta forhåndsregler og ha margin for at uhellene ikke får større konsekvens. 
Ulykker er mer alvorlige hendelser med større konsekvens, som man kan forsøke å forebygge 
med planlegging og gode beslutninger. 
 
«Nei, så tenker jeg det at det er lov med uhell på breen, men det er ikke tillatt med ulykker da» 
Informant 2 
 
«Når vi driver med det her så kan man si vi er på vinterfjellet, det kan oppstå forfrysninger, det 
er en risiko for forfrysninger, det må vi akseptere, at den risikoen er der, men vi må jo gjøre 
det vi kan for å unngå det. Igjennom opplæring, tiltak, gruppehåndtering, hele den biten der. 
Det er selvfølgelig forskjell på hva slags type risiko man snakker om, da» Informant 3 
 
«Men risiko som direkte skader folk er jo ikke, det er noe man ønsker å unngå, både av moralsk 






Flere av informantene beskriver seg selv som konservative, eller defensive i møte med 
utfordrende situasjoner. Å ta beslutninger på tur med studenter innebærer å ta så få sjanser som 
mulig. 
 
«Men jeg vil jo si at jeg er ganske sånn konservativ i ... (beslutninger)» Informant 2 
 
«Ja, altså, feil og feil, man kan jo tenke i etterkant at jeg kanskje var litt for snar til å si at det 
ikke går. Men det er jo ikke «feil», men det kunne jo kanskje gått. Men jeg vil ikke si at det er 
feil da» Informant 1 
 
«Men alle avgjørelser man tar, som sagt, er til beste for de da. Det er liksom ikke noe vondt 
ment når jeg sier at «nå er det nok, nå snur vi». Og da blir det bare sånn» Informant 1 
 
«Også, det har sikkert blitt litt, eller det har egentlig vært sånn bestandig at hvis jeg mener at 
det er utsatt – for utsatt for gruppa, så da blir det ikke» Informant 1 
 
«Slik at jeg avgrenser nok mye av den beslutningen som jeg for eksempel gjør hvis jeg drar på 
topptur med venner, så går vi i et mye brattere terreng og tar en helt annen type avgjørelser, 
enn hva en gjør med en skoleklasse» Informant 4 
 
Vurdering 
En av informantene beskriver hvordan han konstant vurderer hvordan studentene håndterer 
aktiviteter i mer utfordrende terreng, og om det må innføres tiltak for å senke risikoen for at det 
skal få negative konsekvenser: 
 
«Det også er sånn, det gjør en jo for så vidt hele tiden, hvis vi kjører på ski og det blir litt isete 
partier og sånt, så går en jo og tenker på «ok, hvordan klarer den det, den det, den det», må vi 
over på stegjern, må vi sette et fast tau, altså sånne ting, så det går en og tenker på hele tiden» 
Informant 1 
 
En annen informant understreker at det er viktig å teste og se med egne øyne på hvor stor 
kontroll studentene har på det de driver med, ikke bare anta at andre har riktig oppfatning. Her 
refereres det til undervisning på bre hvor veilederne byttet gruppe hver dag, og en kollega ga 




dagens undervisning, men før de gikk ut i mer krevende blåis testet hun gruppa diskret for å se 
selv hvordan de håndterte isøks og stegjern. 
 
«Også innhenter jeg informasjon da, men for å være helt sikker på at den informasjonen 
stemmer, og at jeg har oppfattet informasjonen fra den veilederen riktig, så gjorde jeg det veldig 
bevisst, ikke sant, jeg gjorde slik at de fikk prøvd, og jeg fikk se de når de tok fronttagge-teknikk, 
og når de tok fransk, og jeg fikk presisert det at hvis ikke vi må ta fronttaggeteknikk så må vi 
bruke fransk teknikk, også liksom terpa på dem, også så jeg jo da at de mestret stegjerna sina 
ganske godt» Informant 2 
 
4.2 Veileders kompetanse 
Temaet deles videre inn i to undertemaer, erfaring og evner og ferdigheter (figur 7). Førstnevnte 
omhandler evner og ferdigheter spesielt tilknyttet erfaring, mens andre generelle evner og 
ferdigheter kategoriseres under sistnevnte. 
 




Flere av informantene trekker fram at de mener det er viktig å praktisere friluftsliv jevnlig på 
egenhånd, og at praksis (evt. praxis) er direkte knyttet til praktisk kunnskap og klokskap. En av 
informantene trekker fram at hun ikke praktiserer klatring like mye som før og har dermed gått 
ut av det i undervisningen også, da hun er under den oppfatning at det ikke er tilstrekkelig å 
kunne det i teorien – det må praktiseres. Informanten beskriver at de som skal ha undervisningen 
må være oppdaterte og fortsatt praktisere det i ulike omgivelser på egenhånd. Det er ikke 
tilstrekkelig at man praktiserte i en periode, man må aktivt vedlikeholde den praktiske 
kunnskapen over tid. 
Veileders kompetanse





«Så jeg synes det er viktig, og jeg hadde jo masse, masse klatreundervisning før, men det har 
jeg ikke fått praktisert så mye de siste årene, på grunn av ulike skavanker som sener i fingre og 
sånt, og da tenker jeg at da er det ikke jeg som skal ha den undervisningen. Den undervisningen 
skal folk som også gjør det, som er gode og oppdaterte praktikere, ikke bare at du har gjort det 
for ti år siden og var relativt god da også tror du det at det holder da. Det tenker jeg at det gjør 
det ikke, da. Så for å bli en god praktiker, så må man praktisere. Og i ulike omgivelser» 
Informant 2 
 
Informantene beskriver hvordan man stadig må opprettholde praktiseringen på egenhånd, for å 
få ny erfaring og holde kunnskapen ved like. De uttrykker at man må øve mye i ulike omgivelser 
for å få praktisk kunnskap, opparbeide kontroll og oversikt over ulike aktiviteter og grupper. 
Det beskrives også hvordan man må «eie» kunnskapen som veileder, og at den må tilegnes fra 
ulike situasjoner og omgivelser. I tillegg må man evne å formidle kunnskapen videre på en 
hensiktsmessig måte til grupper. 
 
«Du må jo være mye på tur. Få mye erfaring, oppsøke, gjøre ting» Informant 1 
 
«Praktisk kunnskap i forhold til det å undervise så er det jo å ha mye forskjellige grupper da, 
for da ser du, da finner du liksom en sånn, hva skal jeg si – finner liksom lina hvor den enkelte 
gruppa kan gå. Hvis du har dem så kan du gjøre sånn, hvis du har dem så kan du gjøre sånn» 
Informant 1 
 
«Det er jo bare øving i ulike omgivelser, og mye øving, det er jo ikke til å komme forbi, altså 
går du på ski en gang i året, så blir du ingen god praktiker, du kan heller ikke, så du må liksom 
eie den kunnskapen, og kanskje eie den fra flere ulike omgivelser, for å kunne kjenne til den og 
kunne på en måte formidle den til de du skal ha opplæring av da» Informant 2 
 
«Det er vel ikke noe annet en ren trening, tenker jeg» Informant 4 
 
En av informantene understreker at det er viktig å praktisere på egenhånd, for å bygge erfaring 
og kjenne til sin egen kapasitet. Informanten ønsker å ha høyere evne til å vurdere situasjoner, 





«Så er det også viktig å ut på egenhånd på tur sånn at du vet hva dine begrensninger er, slik at 
du ikke bare er på tur med gruppe. For hvis du bare er på tur med gruppe, så blir du dårligere 
og dårligere i alt da. Så du må liksom litt ut selv. Slik at du er på et hakk over sånn 




En informant beskriver hvordan mer erfaring gir større evne til å tilpasse etter situasjonen, og 
til å se muligheter i omgivelsene.  
 
«Det har nok endret seg litt, du får jo mer – altså du har jo mer erfaring, så du har jo lettere 
for å tilpasse til situasjonen, også er det lettere å finne på nye ting. Fordi man har gjort 
forskjellige ting så mange ganger, så da har man mer erfaringsgrunnlag for å sjonglere med» 
Informant 1 
 
For en veileder i friluftsliv, er det viktig å være fleksibel. En informant beskriver hvordan han 
som mindre erfaren veileder la planer for undervisningen, og forsøkte i stor grad å holde seg til 
dem. Etter hvert forsto han mer om viktigheten av å være fleksibel og tilpasse opplegget etter 
omgivelsene. 
 
«I starten så lager en gjerne en plan, også prøver man å forholde seg til å gjøre den planen, 
også etter hvert så lærer du at vær og vind gjør at du må tilpasse deg, du har ingenting å stille 
opp mot moder jord uansett» Informant 4 
 
Beslutningsevne 
Flere av informantene trekker paralleller mellom erfaring og beslutningsevne. En informant 
uttrykker at ved å erverve praktisk kunnskap fra ulike omgivelser, blir man bedre i stand til å 
fatte gode beslutninger. 
 
«Jeg tenker at jo mer praktisk kunnskap man får fra ulike omgivelser, så tenker jeg at det vil 
være lettere å gjøre gode beslutninger» Informant 2 
 
«Også tenker jeg også at det at en har vært veileder i så mange år, så er det ganske mange 




hvert som du får flere og flere situasjoner i bagasjen, i ryggraden, så kan du handle mer intuitivt 
på bakgrunn av at du tidligere har gjort en grundig analyse av de situasjonene eller av lignende 
hendelser. Altså det er jo mye enklere, jeg er mye mer avslappet, jeg er avslappet nesten 
konstant, fordi du finner alltid en løsning fordi at du har vært i så mange situasjoner, og 
summen av de situasjonene gjør at du kanskje tar beslutningene raskere da» Informant 2 
 
En annen informant beskriver hvordan han raskt kan ta overveide avgjørelser i ulike situasjoner, 
på bakgrunn av tidligere erfaringer med ulike omgivelser og grupper: 
 
«Så jeg tror nok at - jeg handler nok, jeg tenker nok sikkert, men det går rimelig fort. Jeg 
kommer rimelig fort til den beslutningen, men det er jo fordi jeg har vært mye på tur, og hatt 
mange grupper» Informant 4 
 
«På enkle beslutninger så går det jo fort, enkle beslutninger er gjerne ting du har erfart mange 
ganger, det kan være vind og bølgehøyde på en kanotur» Informant 4 
 
Trygghet 
En av informanten beskriver hvordan man av og til som nyutdannet veileder må våge å utstråle 
trygghet i møte med ulike situasjoner, og at det ikke finnes en fasit på hvordan man skal 
håndtere dem. Han hevder at det viktigste er at man handler og tar ledelsen i gruppen. 
Informanten sammenligner det med å være en svane, som ser elegant ut på overflaten, men 
padler for livet med føttene, og mener at det er viktig å framstå som at man han kontroll over 
situasjonen. 
 
«Og det som en nyutdannet må være trygg på er at når det er dårlig vær, når ting skjer i gruppa 
av uforutsett ting, så må du våge og stå fram som den trygge lederen, og du trenger ikke å gjøre 
«det rette» for det rette finnes ikke. Men du må bare gjøre noe, for noe må skje, det må være en 
bevegelse i en eller annen retning, også må du på en måte fremstå som en svane. En svane er 
elegant å se på, på overflaten, men under overflaten så padler du for livet med bena, men ingen 
ser det. Det er å være en svane, det kan være fint når det stormer» Informant 4 
 
En informant beskriver hvordan hun opplever større trygghet og overskudd med økt erfaring 
og praktisk kunnskap. Erfaringen gir henne mulighet til å ha større oversikt og kapasitet i ulike 





«Jeg blir tryggere, jeg blir tryggere på å ha den type undervisning, det vil si at jeg har masse 
overskudd til å gjøre andre ting, for eksempel det at du mestrer og du er god ski, eller er god 
på breen, så går du med lave skuldre. Hadde jeg vært en dårlig praktiker, og vært dårlig med 
stegjern, så hadde jeg gått med hevede skuldre og hadde ikke hatt overblikk til å klare å se 
hvilke studenter som kanskje sliter, da» Informant 2 
 
Selvtillit og mestringstro er viktig for å stole på egne beslutninger. En av informant trekker 
fram hvordan man kan stole for lite på sine egne beslutninger og ferdigheter, men også stole 
for mye på egen evne. Begge tilstander kan føre til at man tar dårlige beslutninger. 
 
«Man snakker jo om dette med «overconfident» og «underconfident». Og det er ikke alltid så 
veldig bra å være høy på seg selv, da kan man ta dårlige beslutninger på grunn av det, også 
tror jeg heller ikke det er spesielt bra å være underconfident» Informant 3 
 
Usikkerhet 
En informant beskriver utrygghet og usikkerhet knyttet til å undervise i aktiviteter hun ikke 
praktiserer jevnlig, og føler at hun går glipp av viktige elementer i omgivelsene. Resultatet er 
at hun bruker mye tid på å forberede seg for å sette seg inn i det igjen, og å gjøre det minst 
mulig utfordrende for seg selv. Informanten beskriver hvordan dette fører til at hun får mindre 
overskudd og tid til å gjennomføre det studentene skal igjennom, fordi mye går med på å gjøre 
situasjonene trygge og oversiktlige for hun selv. 
 
«Men det er de situasjonene, hvis jeg føler meg – hvor det er lenge siden jeg har vært på breen 
for eksempel eller lenge siden jeg har padlet, det er de jeg føler meg mest utrygg på, slik som 
jeg kan komme på nå, mest usikker undervisnings og risikomessig. For da er jeg enda mer 
usikker på – hva er det jeg går glipp av, hvilke feil er det jeg gjør» Informant 3 
 
«For eksempel da hvis det går et år imellom hver eneste gang man er på breen, så føler man 
seg alltid litt mer sånn ... «ok, nå må jeg forberede meg» eller «shit, nå må jeg være litt mer 
på», men som jeg også reflekterte over da jeg var på bre nå i år, så handler det og igjen om da, 
hvordan kan jeg gjøre denne situasjonen minst mulig utfordrende for meg selv. «Ok, vi skal 
igjennom alt dette», men jeg greier bare å komme meg igjennom halvparten, fordi jeg er nødt 





4.2.2 Evner og ferdigheter 
Relasjonell kompetanse 
Flere av informantene påpeker at en dyktig veileder bør inneha et bredt spekter av ferdigheter. 
Det gjelder både tekniske og teoretiske ferdigheter, men også medmenneskelige og sosiale 
ferdigheter. 
 
«Så en god, en god veileder er en god praktiker, og også god med mennesker da» Informant 2 
 
«Og i det, å lede andre, så ligger det ulike aspekter som omsorg, og å bry seg, interesse, men 
det ligger også ferdigheter som du kan om et fag, hardskills, at du kan en del fakta og 
ferdigheter, og softskills, at du kan bry deg om mennesker og lede de» Informant 4 
 
En av informantene uttrykker at man som veileder må evne å tilpasse seg etter ulike mennesker 
og situasjoner, og ikke nødvendigvis alltid være så dominerende i det sosiale samspillet i 
gruppa. 
 
«Og jeg tror at det handler ikke om å bare være på, på, på hele tiden, eller vise seg fram, men 




Det trekkes ofte fram at informantene ønsker å ha oversikt og kontroll over situasjoner. En av 
informantene beskriver hvordan en situasjon kan oppleves trygg uten at den er det, eller uten at 
man vet om den er det. 
 
«Så du føler jo at du har kontroll da, men du har jo ikke nødvendigvis» Informant 1 
 
I skredfarlig terreng får man ikke noen umiddelbar respons på hvor nærme man var ved å utløse 
et skred. Selv om å bevege seg i det spesifikke terrenget ikke utløste noe skred en dag, vil det 
ikke si at det ikke var farlig, eller om det går bra neste gang. På denne måten kan man bli litt 
lurt av den usynlige faren, nettopp fordi den er usynlig og uforutsigbar. Informantene beskriver 




avgjørelse, men at man egentlig ikke kan vite hvor store marginene var i den gitte situasjonen, 
og om det hadde gått bra igjen. 
 
«Men selv om du gjør en vurdering når du går i skredterreng, også kjører du ned, også tenker 
du «å ja, shit, i dag gjorde jeg en god vurdering» så trenger ikke det bety at du egentlig har 
gjort en god vurdering, fordi det er litt flaks – ikke flaks, da. I forhold til om det går skred eller 
ikke. Fordi det er i mye større grad uforutsigbart og usynlig da» Informant 3 
 
«Men så går det ofte bra da, så får du den positive feedbacken at, ja, det gikk bra denne gangen 
og, da gjorde jeg riktig. Men du vet jo liksom ikke hvor nærme du var» Informant 1 
 
Situasjonsbestemt ledelse 
Samtlige av informantene fremhever situasjonsbestemt ledelse som noe de etterstreber. Det 
innebærer også å utnytte og tilpasse de mulighetene som dukker opp underveis, for å skape 
gode læringssituasjoner. I tillegg innebærer det å innta en mer styrende rolle hvis situasjonen 
er risikofylt.  
 
«Jeg vil si at situasjonene bestemmer vel kanskje litt den lederstilen jeg velger, til enhver tid» 
Informant 2 
 
«For er det kritisk og folk er kalde, at jeg må få de i leir og sånt, så går jeg over og er litt mer 
dominerende i lederstilen min» Informant 2 
 
«Også bruker jeg jo også situasjonsstyrt ledelse da, bruke de mulighetene som dukker opp på 
den dagen da» Informant 1 
 
«Jeg har jo en, jeg ser alltid for meg en ting når det gjelder meg selv som leder når jeg tar 
beslutninger, det er jo at det spennet er jo denne glideskalaen fra at jeg er sjef og sier at «nå 
gjør vi det sånn», også gjør jeg det et helt døgn. Eller at jeg er her (andre enden av skalaen), 
observerer hva som skje, går rundt og småsnakker med noen, men i stor grad så er det de som 
velger å ta beslutninger. Også finner jeg ut at ofte så er jeg i skjæringspunktet mellom det, men 





«Jeg tror jo det at for å være en god veileder, så må du jo veksle mellom ulike veilederstiler, ut 
ifra målgruppe, ut ifra målet, eller formålet, og situasjonen» Informant 3 
 
En av informantene beskriver hvordan han alltid har en liste over elementer som skal gås 
igjennom, men at han er fleksibel på når, for å kunne utnytte situasjonene som oppstår 
underveis. 
 
«Så jeg har bestandig en grov plan på hvilke temaer en skal igjennom i løpet av perioden, men 
hvilken dag det kommer, det sitter i hodet» Informant 1 
 
4.3 Undervisningssituasjonen 
Temaet deles videre inn i tre undertema, veileders forberedelse, studentenes læringsprosess og 
kommunikasjon (figur 8). Veileders forberedelse omhandler både praktisk og mental 
forberedelse før tur eller undervisningsopplegg. Aspekter tilknyttet at studentene skal lære 
ferdigheter og beslutningsevne, kategoriseres under studentenes læringsprosess. Elementer som 
vektlegges i kommunikasjonen mellom veileder og student, kategoriseres under 
kommunikasjon. 
 
Figur 8: Hovedtema «Undervisningssituasjonen» er delt inn i tre undertema, «Veileders forberedelse», 
«Studentenes læringsprosess» og «Kommunikasjon». 
 
4.3.1 Veileders forberedelse 
Mental forberedelse 
En del av forberedelsen før tur, er å forberede seg mentalt. For en av informantene er det viktig 
å ha tid til å tenke igjennom opplegget, og hva som kan skje. Hun opplever at forberedelsen og 
Undervisningssituasjonen




planleggingen gir mer oversikt og overskudd i gjennomføringen. Informanten forsøker alltid å 
se de mulige konsekvensene, og å ta høyde for disse. Ved å ha mer oversikt og overskudd, er 
man bedre rustet til å møte eventuelle situasjoner når de oppstår. 
 
«For meg er det veldig mye mentalt da, hva er det som kan skje. Og i stedet for å fokusere på 
alt det ille som kan skje, så er det sånn «hvordan kan jeg forebygge det» Informant 3 
 
«Hvis vi starter med forberedelse da, så prøver jeg jo som regel å tenke igjennom i forkant. Og 
ha med meg den erfaringen jeg har med meg, på å legge opp opplegg slik at konsekvensen er 
minst mulig i forberedelsene. Og det gir jo selvfølgelig mer rom for en selv, når man er ute. Til 
å takle eventuelle situasjoner som oppstår. Også er det jo hva man tenker, hva man føler når 
man står i situasjonene er jo veldig avhengig av hvilken situasjon» Informant 3 
 
Praktisk forberedelse 
Den praktiske forberedelsen innebærer blant annet å gjøre seg kjent med området og 
omgivelsene på forhånd, med kart og ulike planleggingsverktøy. En av informantene uttrykker 
at han vanligvis anvender Werner Munters (2003) 3x3 filtervurdering, en tabell for 
turplanlegging der tre risikofaktorer (Vær og snø, terreng og menneske) blir vurdert igjennom 
tre «filter» (regionalt, lokalt og sonalt).  
 
«Altså det er jo tre ganger tre filtervurdering liksom, planlegging hjemme» Informant 1 
 
En av informantene beskriver hvordan grundig planlegging gjør at man unngår å ta mentale 
snarveier. Ved å markere kritiske punkter på kartet på forhånd og formulere kriterier for å 
fortsette, framprovoserer det mer analytisk tenking underveis på tur.  
 
«Det vi bruker å gjøre, spesielt da, på alpin skiferdsel, når vi lager en turplan, så merker av på 
kartet hvor det er kritiske punkter, for å slippe å ta den snarveien. Hvis vi går inn på forhånd 
og har markert - for eksempel da at vi skal på en skitur, og har markert at «ok, her blir det 
brattere enn 30 grader, hva er kriteriet for å kunne fortsette» Informant 2 
 
Informantene trekker fram at mange av beslutningene tas på forhånd i, i turplanleggingen, og 
særlig beslutninger som går på sikkerhet. Studentene kan tas med i planleggingsfasen, men 





«Så i den grad beslutningstaking handler om å gjøre det trygt, så tenker jeg nok det gjør jeg 
nok veldig mye i forkant» Informant 4 
 
«også tar jeg jo studentene med på råd da, eller, «råd» - de føler i alle fall at de er med på et 
råd, men noen ganger så har jeg jo bestemt meg hjemme da» Informant 1 
 
En av informantene beskriver hvordan hun forhører seg med andre veiledere som har hatt 
gruppa før, i forkant av undervisningsopplegget. Slik kan hun danne seg et bilde av gruppas 
ferdighetsnivå. 
 
«Og det snakket vi om jeg og (kollega) i går, om hvilke grupper som håndterer for eksempel da 
stegjern, også på vei opp, så du kanskje at jeg bevisst gjorde veivalg som gjorde at jeg da ser 
hva denne gruppa er kapabel til å gjøre, ikke sant. Først diskuterer jeg med veiledere, så får 
jeg en oppfatning av veilederen som har hatt gruppa – hvor flinke er de?» Informant 2 
 
4.3.2 Studentenes læringsprosess 
Risikovurdering  
En grunnleggende egenskap for en veileder i friluftsliv er evnen til å oppfatte risiko i 
omgivelsene. Informantene er opptatt av at studentene etter hvert skal være i stand til å vurdere 
potensielle farer, og å se de mulige konsekvensene aktivitetene kan ha. De må lære seg å få 
oversikt over situasjonen, og er det sjanse for alvorlige konsekvenser, må de revurdere eller 
tilpasse aktiviteten. 
 
«Derfor blir det viktig for meg at de helt fra dag 1 begynner å tenke på «hva kan skje her», 
«kan folk drukne», er det skarpe steiner, er det glasskår, er det strøm, er det bølger, er det fare 
for skred, man skal stille seg en del grunnleggende spørsmål, også må man, hvis man da får at 
dette kan skje, så må man gjerne tilpasse aktiviteten, dra et annet sted eller utsette hele 
opplegget til en annen gang» Informant 4 
 
En av informantene forsøker å la studentene kommunisere sine egne refleksjoner om 
risikovurdering av terreng og forhold. Hvis det er for utfordrende for studentene å oppfatte 
potensielle farer, forsøker hun å hjelpe dem litt på veien, men ønsker helst at de skal kunne 





«jeg prøver – så langt det lar seg gjøre, å få de til å kommunisere hva de ser av farer og hva 
de ser av ting i omgivelsene. Det er ikke alltid de klarer det da, slik som i dag når vi sto ved 
breen, så kikket jeg – lettet liksom litt på øyelokka for å få de til å se at det er det som kommer 




Studentene må lære å ta gode valg selv, og lære å lede en gruppe mennesker. Informantene 
beskriver hvordan de utnytter situasjoner for å tilrettelegge for læring, og at det meste 
omhandler å ta gode beslutninger. Beslutninger går først og fremst på å legge til rette for at 
studentene skal lære å ta gode beslutninger. Målet er først og fremst at studentene skal kunne 
være lede og ta beslutninger på en trygg og sikker måte, både for seg selv og andre.   
 
«På universitetsnivå så handler det om å ha et overordnet mål om at de skal bli i stand til å – 
punkt 1: lede seg selv på en trygg og sikker måte, og punkt 2: lede andre» Informant 4 
 
«De kommer i situasjoner der de får valg, det kan være om vi skal gå den veien eller den veien, 
eller gå oppover eller bortover eller «når skal vi ha pause, hvor fort skal vi gå, hvor langt skal 
vi gå», hvilke valg – hvordan løser de den oppgaven – altså oppgavestyrt læring eller 
oppdagende læring at de kan få et oppdrag der det er forskjellige måter å løse det på. Så alt 
dette handler om beslutningstaking. Men det er gjerne ikke min beslutning, men å tilrettelegge 
for at de skal lære å ta beslutninger» Informant 4 
 
«Vi må lære de, man må lære de å skjønne det å ta gode veivalg for eksempel, må lære dem, 
eller snakke om, skape refleksjon om konsekvenser, og de må også lære seg å ta, å reflektere 
over det selv, og ta vurderinger og beslutninger ut ifra det de mener at de greier å vurdere og 
håndtere, hvis det skal skje noe» Informant 3 
 
En annen informant ønsker at studentene skal lære så mye som mulig uten at hun nødvendigvis 
må fortelle dem alt, slik at de kan komme fram til beslutninger og løsninger på egenhånd. Hun 






«Men stort sett så prøver jeg i stedet for å gi svar, så prøver jeg å stille spørsmål som gjør at 
de kanskje klarer å reflektere seg fram til svaret selv. Og det er jeg litt opptatt av, som vi og så 
på breen i dag, at hvis man går inn og styrer dem litt for mye, så får de liksom ikke et eget 




Flere av informantene fremhever at god kommunikasjon og transparens i beslutningsprosessene 
er viktig for studentenes læring. Ved at de begrunner og forklarer hva de tenker i 
beslutningsprosessen, kan studentene lettere forstå hva som ligger til grunn for beslutningene 
som tas, og lære noen viktige elementer som inngår i tankesettet hos en veileder i friluftsliv. 
 
«Det som jeg synes har vært viktig for meg i møtet med studenter på universitetsnivå er å være 
veldig transparent i formidlingen av beslutninger, noe jeg har fått mye tilbakemelding på at er 
bra» Informant 4 
 
«At jeg begrunner valgene og sier at «nå har jeg tenkt sånn og sånn, dette har jeg tenkt, dette 
ser jeg, dette er min oppfatning, og jeg har tatt den beslutningen» Informant 4 
 
«Der har jeg sett en utvikling hos meg selv – at jeg har blitt mye flinkere til å kommunisere 
tankene mine – hva er det som er min – hvorfor gjør jeg dette, og jeg ser at studentene synes at 
det er utrolig stas, da» Informant 2 
 
«Også tenker jeg at hvis de skal bli gode, så er det viktig at vi som veiledere er litt transparente, 
hva tenker jeg oppe i mitt hode nå? For hvis ikke jeg formidler det videre, så tenker jeg at mye 
av læringen kanskje går bort. Så det å synliggjøre hvorfor du tenker som du gjør til enhver tid, 
det tror jeg er litt viktig da» Informant 2 
 
Studentene behøver ikke å være enig i beslutningene som ble tatt, men de kan imidlertid forstå 
hva som ligger til grunn for den, og ta med seg det inn i sine egne beslutninger. 
 
«Og da trenger de ikke å være enige, men da forstår alle hvorfor den beslutningen ble tatt. Og 





5.0 Diskusjon  
5.1 Veileders beslutninger 
Erfaring er en viktig faktor i ekspertise, og det vil trolig være de av informantene med mest 
erfaring over flere år fra flere ulike områder, også er de som oppfattes som eksperter (Shanteau, 
1992). Flere av informantene har gjort en betydelig jobb i utviklingen av det pedagogiske 
friluftslivet de siste tiårene. Det er en utbredt oppfatning at det kreves minst 10 år med spesifikk 
erfaring for å oppnå ekspertise (Ericsson, 2006). Samtlige av informantene har over 10 år 
erfaring med ledelse og instruksjon av grupper, men enkelte av de inkluderte har to - tre ganger 
så mye erfaring som de andre. Om informantene har stor variasjon i erfaring, kan det trolig gi 
forskjellig opplevelse og beskrivelse av fenomener. Et mangfold må uansett regnes med, på 
grunn av menneskers forskjellige oppfattelse og opplevelse av verden på bakgrunn av 
personlighet, verdier og bakgrunn (Atkins, 2014).  
 
Informantene trekker frem at de benytter seg av ulike beslutningsstrategier for å gjøre 
beslutningsprosessen enklere og mer oversiktlig. Shanteau (1988) peker på at et av 
karaktertrekkene ved eksperter, er at de har utarbeidet egne uformelle strategier i 
beslutningsprosesser. Flere av disse strategiene kan anses som heuristikker, som ikke er 
ufeilbarlige, men som i stor grad effektiviserer og forenkler beslutningsprosessen. Flere av 
informantene fremhever tid som en viktig faktor for å ta gode avgjørelser, og kan oppleve det 
som ubehagelig å ha tidspress. Kahneman (2011) skildrer hvordan vanskelige og uoversiktlige 
valg krever betraktelig mer analytisk og bevisst tenkning. En av informantene beskriver 
hvordan han i vanskelige beslutningsprosesser forsøker å bryte ned problemet for å få oversikt 
over hva som må prioriteres, slik Shanteau (1988) hevder er en vanlig strategi hos eksperter. 
En annen informant føler at han stort sett har god tid til å vurdere og tenke seg om underveis på 
tur, slik at han på en måte er i en stadig beslutningsprosess. Det kan imidlertid tenkes at det er 
de tidkrevende, «system 2»-beslutningene som er lettest å huske, særlig i situasjoner der det var 
vanskelig å ta en avgjørelse. Intuitive, «system 1»-beslutninger skjer raskt, automatisk og 
nærmest ubevisst, og flesteparten av menneskelige valg skjer på denne måten (Kahneman, 
2011).  
 
Naturalistisk beslutningstaking er en teori som kan beskrive beslutningstaking hos erfarne 
veiledere i friluftsliv på en hensiktsmessig måte (Klein, 2008). Teorien tar utgangspunkt i at 
intuisjonen trenes opp på bakgrunn av tidligere erfaringer og egen refleksjon over ulike 




raskt som følger av intuisjonen (Klein, 2008). Eksempelvis når en av informantene beskriver at 
han tar et overblikk over dagens vær og føre, for å raskt bestemme seg for hvordan han skal 
gjennomføre dagens opplegg. Intuitive beslutninger krever lite kritisk tenkning, og i mange 
sammenhenger baserer eksperter sine beslutninger på tilsynelatende lite informasjon (Shanteau, 
1988). Eksperter kan anta og delvis forutse hvordan situasjonen kommer til å arte seg 
(Kahneman & Klein, 2009). Det krever imidlertid mye erfaring for å oppnå en ekspertintuisjon, 
i tillegg til kritisk refleksjon over ulike situasjoner og valg i ettertid (Abrahams & Collins, 
2011). Det vil være rimelig å anta at veilederne i denne studien innehar ekspertintuisjon 
innenfor de aktivitetene de har mest erfaring med å praktisere.  
 
Naturalistisk beslutningstaking og systemteori gir to forskjellige innfallsvinkler til 
beslutningstaking, og er på mange måter to sider av samme sak. Det må understrekes at de fleste 
intuitive innskytelser fra system 1 er gode (Kahneman & Klein, 2009). En eksperts intuisjon er 
imidlertid ikke feilbar, og kan være sårbar for heuristiske feller på samme måte som en novises 
(Kahneman & Klein, 2009). En av informantene beskriver hvordan hun reflekterer mye i 
ettertid av en tur, særlig hvis noe ikke ble gunstig gjennomført. Shanteau (1988) trekker fram 
at noviser kan skylde på andre elementer for å unngå å innse egne svakheter og feil, mens 
eksperter i større grad ønsker å lære av tidligere beslutninger, og erkjenner at de er feilbarlige. 
Atkins (2014) beskriver hvordan det kan utvikles et strategisk tankesett, slik at veileder blir mer 
klar bevisst over indre påvirkninger i beslutningsprosessen. Ved å identifisere mønster i egen 
intuisjon og bli bevisst over hvor ofte automatiske avgjørelser tas, kan de automatiske 
prosessene påvirkes (Hogarth, 2002; Weidenfeld, 2011). Slik kan dømmekraft og beslutninger 
forbedres, selv i usikre situasjoner (Tversky & Kahneman, 1974). 
 
Å anvende en trent intuisjon avhenger av å gjenkjenne mønster og å knytte dem til en mulig 
løsning (Klein, 2008). Om en ekspert befinner seg i en ukjent situasjon med ukjente elementer, 
er det større risiko for innslag av heuristiske bias i intuisjonen (Abraham & Collins, 2011). Flere 
av informantene uttrykte at å gå inn i nye og ukjente situasjoner var krevende, og at de vektla 
tid og analytisk tenkning for å få oversikt. En av informantene spesifiserte at det var helt 
nødvendig å ta et skritt tilbake for å gjøre analyser, og at noe annet rett og slett var farlig.  Når 
informantene ikke kjenner igjen mønster i situasjonen, tvinges tankene inn i en mer analytisk 
og reflekterende beslutningsprosess for å unngå at det resulterer i store, negative konsekvenser. 
Flere av informantene opplevde ukjente situasjoner som ubehagelig, da det ikke var mulig å 




situasjoner, velger de fleste defensive valg for å være på den sikre siden (Hallandvik et al., 
2017). 
 
Eksperter søker ikke nødvendigvis den perfekte løsningen, og kan tillate småfeil så lenge de 
ikke gjør store feil med store konsekvenser (Shanteau, 1988). Informantene uttrykker hvordan 
de tillater at det skjer mindre uhell, og ser på uhell som noe som ikke kan utelukkes, men ønsker 
for all del at større ulykker og negative konsekvenser unngås. Informantene ønsker å minimere 
risiko for fare, men maksimere potensialet for læring (Boys & O’Hare, 2003). Flere av 
informantene forteller hvordan de tillater subjektiv fare, da det er umulig å unngå at ingen synes 
at det er skummelt, men at den objektive faren er stort sett relativt lav. Likevel er det ikke 
hensiktsmessig i at studentene skal bli så redde, da det kan ta fokus vekk fra læringen. Ved å 
vurdere studentenes tilstand og ferdigheter underveis, forteller flere av informantene hvordan 
de iverksetter tiltak for å bedre situasjoner før de eskalerer. Å sørge for gruppens sikkerhet er 
øverste prioritet for informantene. Samtlige har en tankegang om at de ønsker å ha god margin, 
og heller la være å gjennomføre aktiviteter med usikre konsekvenser, enn å ta sjansen (Horgen, 
2017). 
 
5.2 Veileders kompetanse 
Samtlige av veilederne påpeker at det er viktig å praktisere for å være en god og trygg veileder. 
Flere beskriver ubehaget knyttet til å ha undervisning i aktiviteter som ikke praktiseres så ofte, 
og enkelte hevder at det er uansvarlig å ikke praktisere på egenhånd. Det virker til å gi mindre 
oversikt og trygghet, og bruker dermed mer energi på å forsøke å få kontroll over situasjoner. 
Flere aspekter peker på at jevnlig praksis fører til trygghet og oversikt, både over egen kapasitet 
og over ulike situasjoner, og at den praktiske kunnskapen må holdes vedlike. 
Situasjonsbevissthet er essensielt for god beslutningstaking (Endsley, 2006). Boyes & O’Hare 
(2003) trekker fram at eksperter ofte bruker mer tid på å forstå situasjonen, enn på å ta en 
avgjørelse. Lavere kapasitet og overskudd som følger av mindre praktisk kunnskap, fører til 
lavere situasjonsbevissthet og dermed dårligere evne til å fatte gode beslutninger.  
 
Det er essensielt for en veileder å stole på egne beslutninger, og være trygg på egne ferdigheter. 
Likevel kommer det fram at det eksisterer en balanse, slik som en av informantene beskriver. 
For lav selvtillit fører til usikkerhet og for høy selvtillit kan føre til falsk trygghet, og begge 
deler kan påvirke beslutningsprosessen og dens utfall negativt. På en side kan det tenkes at lav 




heuristiske bias i et forsøk på å forenkle situasjonens kompleksitet (Tversky & Kahneman, 
1974). For høy selvtillit eller tro på seg selv kan føre til at det tas unødvendig store sjanser, 
samt at feilstegene i liten grad fører til læring og endring (Abraham & Collins, 2011). 
Kahneman & Klein (2009) trekker fram at subjektiv selvtillit ikke kan si noe om den intuitive 
dømmekraftens validitet. Eksperter vet stort sett når de ikke vet, mens noviser ikke 
nødvendigvis vet når de ikke vet, dermed trenger ikke selvtillit indikere god intuisjon. Likevel 
er selvtillit assosiert med ekspertise (Shanteau, 1992). 
 
Samtlige av informantene hevder å benytte seg av situasjonsbestemt ledelse i undervisningen, 
men vinkler det på forskjellige måter. En informant beskriver hvordan han har en mental liste 
over elementer som skal gås igjennom i løpet av en tidsperiode, men at han utnytter situasjonene 
som oppstår underveis. Andre peker på at i relativt trygge situasjoner, kan de la studentene få 
ta beslutninger selv, og veilede ved behov. I andre situasjoner, ved tidspress og utfordrende 
omgivelser, inntar de en mer instruerende rolle. Vikene (2014) hevder at veileder selv kan ha 
utfordringer med å vurdere sin egen evne til å tilpasse lederstil etter situasjonen. I sitt 
forskningsprosjekt med graving av nødbivuak, viser han til at studentene i de ulike gruppene 
opplevde hans lederstil som tilnærmet lik. Det fremheves at det særlig er utfordrende å 
identifisere hvor mye erfaring studentene har, og å tilpasse deretter (Vikene, 2014). Da 
situasjonsbestemt ledelse er en anerkjent teori og modell innen pedagogikk, kan det tenkes at 
de fleste veiledere i friluftsliv tenker at det er hensiktsmessig måte å legge opp undervisning 
på. Om de lykkes i det kan være vanskelig å påvise, i alle fall i denne studien. 
 
Flere av informantene trekker fram at det kan være vanskelig å vite om de har full oversikt over 
en situasjon. Flere av informantene snakker om beslutningsprosesser i skredterreng, hvor det 
kan være vanskelig å vite hvor stor risiko som tas. Informant 1 trekker fram positiv feedback 
som en bekreftelse på at avgjørelsen var riktig, men han vet likevel at det ikke trenger å være 
hele sannheten. Det kan stilles spørsmål til hvorvidt noen evner å ha fullstendig oversikt over 
alle faktorer til enhver tid, men det utfordrende er den manglende responsen fra omgivelsene. 
Hogarth, Lejarraga og Soyer (2015) beskriver hvordan noe læres, før det så applikeres i form 
av konklusjoner eller handling. Det skilles mellom to ulike miljø for læring, henholdsvis «kind» 
og «wicked». Kind, eller «snille» læringsmiljø øyeblikkelig gir valide tilbakemeldinger, og er 
forutsigbart. Wicked, eller «skumle» læringsmiljø er mer uforutsigbart, og tilbakemeldingen er 
mangelfull, fraværende eller misvisende. «Kind» læringsmiljø fremheves som det mest 




& Klein, 2009). Skred og skredfarlig terreng trekkes ofte frem som det mest utfordrende å 
forholde seg til i fjellet, da det er på mange måter en usynlig og uforutsigbar fare. Slik kan 
skredfarlig terreng kategoriseres som et «skummelt» læringsmiljø, da det i liten grad gir 
tilbakemelding på en handling, med mindre det utløses et skred. Det er for eksempel vanskelig 
å påse om avgjørelsen om å stå på ski på tross av svake lag i snødekket var berettiget, selv om 
det ikke ble utløst noe skred, da det er vanskelig å påvise hvor nærme snøen var fra å løsne. 
Mange avgjørelser tatt i såkalte «wicked» læringsmiljø vil kunne bidra til å bygge opp en 
feilaktig intuisjon, som snarere kan være et resultat av flaks (Kahneman & Klein, 2009).  
 
Relasjonell kompetanse vektlegges som essensielt hos en veileder i friluftsliv. Flere av 
informantene påpeker at det ikke hjelper for en veileder å ha sterke tekniske ferdigheter uten å 
samtidig inneha praktisk klokskap og skjønn i sosiale situasjoner. Unneland (2009) trekker fram 
hvordan fronesis er praktisk klokskap som også er i samspill med sosiale aspekter som etikk og 
moral. I enkelte situasjoner trumfer det sosiale, som trøst, støtte og oppmuntring, over det 
faglige eller tekniske målet for undervisningen. Det kan være utfordrende å definere nøyaktig 
hva det vil si å ha fronesis, da det varierer i stor grad av situasjonen (Unneland, 2009). Slik kan 
det være enklere å påpeke hva det ikke er, eller merke fraværet av fronesis. Shanteau (1992) 
beskriver hvordan gode kommunikasjonsevner og ansvarsfølelse er blant de psykologiske 
trekkene som karakteriserer en ekspert. Uten relasjonell kompetanse er det vanskelig å lede en 




Flere av informantene trekker fram at forberedelse, både mentalt og fysisk, er svært viktig for 
gjennomføring av turen. Forberedelsesprosessen bidrar til trygghet og oversikt for veilederen, 
og legger grunnlaget for beslutninger underveis på tur. En av informantene uttrykker at i den 
grad beslutningstaking handler om å sørge for sikkerhet, gjøres mye i forberedelsene. Ved å 
benytte seg av ulike verktøy, kan veilederen ha god oversikt over ulike risikofaktorer (Munter, 
2003). Grundig planlegging kan i tillegg bevisstgjøre og bidra til å ikke ta heuristiske snarveier 
underveis på tur, som ved å markere kritiske punkter på kartet på forhånd. Selv om veiledere 






Flere av informantene beskriver hvordan de tar beslutninger knyttet til å tilrettelegge for at 
studentene skal lære å ta beslutninger. Det legges vekt på at studentene skal få praktisere så 
mye som mulig, og oppmuntres til å ta egne beslutninger. Boyes & O’Hare (2003) påpeker at 
uerfarne mennesker i liten grad evner å oppfatte risiko i omgivelsene. I tillegg til dårlig evne til 
å oppfatte risiko, vurderer studentene sannsynligvis terrenget som mindre komplekst 
(Hallandvik et al., 2017). For å kunne lede seg selv og andre på tur, er det dermed viktig å 
utvikle større evne til å se og håndtere risiko, i tillegg til å bli bevisst på sine egne begrensninger. 
Informantene beskriver hvordan de ønsker å gi progressive utfordringer, og sørge for at 
studentene mestrer et visst nivå før de utfordres ytterligere. Ved at studentene får praktisere 
innenfor trygge rammer med tett veiledning, øves intuisjonen og beslutningsevnen opp. 
Kahneman & Klein (2009) påpeker at to faktorer må være til stede for utviklingen av ulike 
ferdigheter: Et miljø med høy validitet, altså et «kind» læringsmiljø, og en adekvat mulighet til 
å lære dem. Ved at veileder demonstrerer, veileder og er transparent i egne 
beslutningsprosesser, lærer studentene å utvikle samme tankesett og ekspertise (Hovdenak & 
Wiese, 2017; Kahneman & Klein).  
 
5.4 Metodisk diskusjon 
Det kan stilles en rekke spørsmål knyttet til kvalitativ metode. De fleksible rammene som i 
mange tilfeller er svært viktig for kvalitative forskere, kan også bidra til at nye problemer 
oppstår. I forholdet mellom forsker og felt, eller forsker og informant, eksisterer en hårfin 
balanse mellom nærhet og distanse (Kvale & Brinkmann, 2015). Ofte går forskeren inn i et felt 
eller en tematikk med stor kunnskap og forforståelse, og kan være følelsesmessig involvert. Om 
forskeren befinner seg i en situasjon der det er vanskelig å se med et nyansert og kritisk blikk 
på det som skal utforskes, bør det igangsettes tiltak for at ikke utfallet av forskningen preges i 
for stor grad (Dalen, 2004). Dette er spesielt viktig i den fenomenologiske tradisjonen, der 
forforståelsen skal settes til side for å muliggjøre beskrivelser av fenomener slik de øyeblikkelig 
presenterer seg for en bevissthet, før bevisstheten tillegger fenomenet mening (Crotty, 1996). 
Det krever at forskeren går ut av kontekst og ser fenomenet slik det virkelig presenterer seg, 
ikke slik det tolkes av en bevissthet farget av forforståelse og sosiokulturelle bagasje (Malterud, 
2003). Det kan stilles spørsmål til om det er mulig å frigjøre seg helt fra forforståelsen, da 
mennesker er født inn i en verden av mening og tolkning, og om mennesket evner å forholde 
seg objektivt til noe (Crotty, 1996).  I et forsøk på å identifisere og sette til side forforståelse, 




tanke på forskerens forforståelse er hensikten å øke studiens troverdighet og pålitelighet, i 
tillegg at andre kan forstå utgangspunktet for databehandlingen i studien.    
 
Et annet aspekt i forholdet mellom forsker og deltaker, er at sosiale faktorer kan påvirke 
utviklingen av studien. Deltakerne i studien er erfarne veiledere som forskeren respekterer høyt, 
og til dels ser på som forbilder og eksperter innen sine felt.  Forskeren opplevde samværet med 
deltakerne som svært hyggelig, og har opprettholdt kontakten med flere av deltakerne i ettertid. 
Forskeren har imidlertid i stor grad forsøkt å forholde seg profesjonell og nøytral i møte med 
deltakerne, og være bevisst på utfordringer knyttet til solidaritetsproblemer (Dalen, 2004). Ved 
høy følelse av solidaritet til deltakerne og nær tilknytning til temaet som utforskes, kan flere 
ledd i forskningsprosessen utvilsomt bli preget, særlig med tanke på beskrivelse og formidling 
av data. Tanken er imidlertid at bevisstgjøring av denne fallgruven helt fra studiens start vil 
hjelpe forskeren å forholde seg nøytral i behandlingen av datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 
2015).  
 
Hvilke spørsmål som stilles i intervjuet, påvirker resultatene i stor grad. Forforståelsen og egne 
oppfatninger om temaet kan ha stor innflytelse på hvilke spørsmål som velges, og hvordan 
resultatene analyseres. Spørsmålene ble til som følge av gjennomgang av relevant teori, der det 
ble forsøkt å belyse temaet fra flere ulike perspektiver. Sannsynligvis ville en annen forsker 
ansett annen teori som mer relevant, eller vektlagt andre synsvinkler enn de som er valgt i denne 
oppgaven. Dette ville påvirket spørsmålene, som igjen ville påvirket resultatene. 
Subjektiviteten hos forskeren i kvalitative metoder vil uten tvil påvirke alle ledd i 
forskningsprosessen. Likevel argumenterer Kvale og Brinkmann (2009) for at forskerens 
forståelse og tilknytning kan være en fordel for å få tilgang til ny kunnskap i feltet.  
 
Det kan tenkes at enkelte av informantene følte på et behov for å svare «riktig» på spørsmålene, 
i frykt for at andre skal kritisere deres tanker og handlinger i potensielt farlige situasjoner med 
studenter. Selv om informantene anonymiseres, er antallet veiledere i denne kategorien relativt 
liten og det er relativt få mennesker i Norge som oppfyller inklusjonskriteriene. Spørsmålene 
er i utgangspunktet ikke er rettet mot ømfintlige temaer, men flere av informantene virket usikre 
eller nervøse for å si noe de ikke burde si, både før og under intervjuet. Likevel opplevde 
forskeren at informantene slappet mer av underveis i intervjuet, og kunne gi ærlige og 





Intervjuene ble gjennomført på kvelden etter en lang dag med mange timer på tur eller med 
praktisk opplegg. Både informantene og intervjueren var uten tvil trøtte og slitne. Det er ikke 
utenkelig at disse faktorene påvirker informantenes svar, samt intervjuerens evne til å følge opp 
viktige uttalelser eller hindre informantene i å gjør irrelevante digresjoner. Flere av 
informantene uttrykte at de opplevde det som utfordrende å skulle gi gode svar på spørsmålene, 
da de var slitne. Det er grunn til å tro at resultatene ville blitt annerledes om både intervjuer og 
informanter var uthvilt. Likevel sitter forskeren igjen med en opplevelse om at intervjuene på 
denne måten er tett på feltet, og gir «rå» beskrivelser av fenomener som akkurat har vært til 
stede i informantenes livsverden, før de rekker å tillegge dem så mye mening (Crotty, 1996). 
Informantene uttrykte også at de oppfattet spørsmålene som gode og dekkende, og at forskeren 
ga rom for å utbrodere eller å trekke fram andre aspekter som ikke ble direkte spurt om (Kvale 
& Brinkmann, 2015).  
 
Utvalget i denne oppgaven besto av fire informanter med relativt lik bakgrunn, etnisitet og 
sosioøkonomisk utgangspunkt. Trolig ville et mindre homogent utvalg ha påvirket 
informantenes beskrivelser av fenomenet, og gitt andre perspektiver i resultatene. I oppgavens 
metode er inklusjonskriteriene detaljert beskrevet, for at det skal være mulig å gjøre opp en 
mening om funnenes overførbarhet. Hensikten i fenomenologisk metode er ikke å etablere 
objektive, generelle sannheter, men å beskrive fenomener slik det bli oppfattet igjennom en 
menneskelig bevissthet (Giorgi, 2009). Likevel vil beskrivelsene av fenomenene i denne 






6.0 Oppsummering og konklusjon 
Hensikten med oppgaven var å beskrive beslutningsprosesser for veiledere i friluftsliv, belyse 
forutsetninger for å ta gode beslutninger og å forstå hvordan disse beslutningsprosessene 
oppleves for veilederen.  
 
Informantene beskriver at de tar beslutninger for å ivareta sikkerhet, men også tilrettelegge for 
læring og at studentene skal lære å ta egne beslutninger. I usikre og uoversiktlige situasjoner, 
velger informantene i stor grad defensive løsninger som har som hovedfokus å sørge for 
gruppens sikkerhet. I tillegg reflekterer informantene over tidligere beslutninger, for å lære av 
dem. Mange av de intuitive beslutningene tas som følger av mønstergjenkjenning i 
omgivelsene. Teorier om naturalistiske beslutningsprosesser kan beskrive de intuitive 
beslutningene på en hensiktsmessig måte, da informantene i mange tilfeller tar raske 
beslutninger på bakgrunn av sin oppfattelse av situasjonen og omgivelsene (Klein, 2008). Flere 
av informantene erkjenner likevel at det er svært viktig å være kritisk til egne tanker i møte med 
ukjente og uoversiktlige situasjoner, for å unngå å ta unødvendige stor risiko. I komplekse 
situasjoner kan informantene benytter seg av ulike strategier for å forenkle beslutningen, men 
også for å sørge for at de er gode. En strategi som nevnes er å dele problemet opp i flere deler, 
for å fremheve hva som bør prioriteres. Som andre mennesker er informantene ikke ufeilbarlige 
eller immune mot mentale snarveier. Det vil likevel være rimelig å påstå at med mye erfaring 
og en trent intuisjon slik som for de inkluderte informantene, vil de fleste beslutninger være 
gode (Klein, 2008).  
 
Mange faktorer peker på at erfaring er essensielt for å ta gode beslutninger, på flere plan.  
Informantene inkludert i studien er på mange måter erfarne, og sannsynligvis ansett som 
eksperter (Shanteau, 1992) innen sine felt. Informantene beskriver hvordan erfaring bidrar til 
større fleksibilitet og trygghet, men også bedre situasjonsbevissthet og evne til å utvise skjønn 
i ulike situasjoner. Informantene anser erfaring som grunnleggende for å utvikle fronesis, og at 
det er viktig å opprettholde egen kompetanse og praksis over tid. Den praktiske klokskapen 
knyttes både til å mestre ulike aktiviteter og å formidle kunnskap, men også relasjonell 
kompetanse i møte med ulike grupper. Erfaring fra mange ulike omgivelser og kontekster vil 
også utvikle intuisjonen, slik at de intuitive responsene er gode. Flere av informantene påpeker 
imidlertid at selv om det er fundamentalt å oppsøke ekte situasjoner for å få gode nok erfaringer, 
er det ikke alle læringsmiljø som trener intuisjon på samme måte, og at valide læringsmiljø som 




fremhever også selvtillit og innsikt knyttet til egne ferdigheter og kapasitet som grunnleggende 
for god beslutningstaking. 
 
Det er stor variasjon i hvordan informantene opplever beslutningsprosesser på tur med elever, 
da det avhenger av situasjonen. Enkelte beslutninger oppleves som enkle, automatiske og 
intuitive, som vurderinger av vær og føre. Andre beslutninger oppleves som svært krevende, 
særlig om det oppstår en ukjent og kompleks situasjon. Tid fremheves imidlertid av 
informantene som et viktig element i beslutningsprosesser, og tidspress kan oppleves som svært 
ubehagelig. Det vil imidlertid trolig være lettere for informantene å huske de mer tidskrevende 
og analytiske beslutningene, da disse er mer anstrengende og bevisste. Beslutningsprosesser 
kan også oppleves som konstant over en viss periode, da flere av informantene beskriver 
hvordan de stadig innhenter informasjon og vurderer omgivelsene underveis i en aktivitet. Flere 
av informantene understreker viktigheten av å forberede seg godt ved hjelp av praktiske verktøy 
eller mental visualisering, men også ved å tilegne seg informasjon om gruppa, da dette vil gi 
økt overskudd og oversikt på tur. Det er viktig for informantene å føle at de har oversikt og 
kontroll i ulike situasjoner, og de tar ofte grep for å gjøre komplekse situasjoner mer 
håndterbare. Tilsynelatende opplever informantene beslutningsprosesser i uoversiktlige 
situasjoner som utfordrende, mens i oversiktlige situasjoner er de ofte mer uanstrengte og enkle. 
Dermed er erfaring og situasjonsbevissthet også utslagsgivende for hvordan 
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Vedlegg 1 – Intervjuguide 
Vedlegg 2 – Eksempel Transkribert Intervju 
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Vedlegg 1 – Intervjuguide 
Intervjuguiden tar utgangspunkt i ulike modeller for situasjonsbestemt ledelse, ulike 
beslutningsteorier og Shanteaus teori om ekspertkompetanse. Den samme intervjuguiden 




Fortell om deg selv og din bakgrunn som veileder i friluftsliv  
Hva vil du si er dine «ekspertiseområder»?  
Situasjonsbestemt 
ledelse  
Hva er din typiske lederstil og hvorfor?  
Kan du forklare situasjoner der du beveger deg mellom de ulike 
lederstilene?  
Hvordan har dette utviklet seg i løpet av din tid som veileder?  
Beslutningsprosesser  
Hvordan opplever du beslutningsprosesser på tur med elever?  
Hvordan vil du forklare beslutningsprosessen?  
Har du erfart situasjoner der det er vanskelig å ta en avgjørelse? 
Hvorfor?  
Hva ligger til grunn for de avgjørelsene du tar?  
Har disse beslutningsprosessene forandret seg fra da du begynte som 
veileder?  
Praktisk Kunnskap  
Hva er praktisk kunnskap? 
Hvordan erverver man praktisk kunnskap? Hvordan opplever du 
praktisk kunnskap? Hva mener du skal til for å oppnå ekspertise?  
Utvikling som veileder, er det noe du ønsker du hadde gjort 
annerledes?  
Risikovurdering  
Balansen mellom læring og risiko, hvor går grensen?  
Hvordan planlegger du med tanke på risiko? Når er det mest 
utfordrende å undervise?  
Annet  
Er det aspekter ved friluftslivspedagogikk du mener burde forandres?  
Hvilke råd ville du gitt til en nyutdannet veileder i friluftsliv?  






Vedlegg 2 – Eksempel på transkribert intervju     30.09.20 
- Introduksjonen er fjernet med hensyn til anonymisering 
- Navn på student eller steder er byttet ut med (student) og (sted).  
- Intervjuer: vanlig skrift 
- Informant: kursiv skrift 
  
Hva vil du si er dine ekspertiseområder? Kanskje klatring og generelt friluftsliv? 
 
Ja, det er absolutt klatring som jeg har jobbet med mest, og jobbet mye med den 
instruktørrollen, tidligere. Men jeg vil jo egentlig si at jeg, jeg er ikke noe sånn spesialist på 
noe område, jeg er mer bredde. Jeg jobber med fjellski, randonee, klatring, bre, kano, så det er 
mye aktiviteter, og ikke noe ekspert på alle, men det er klatring jeg har jobbet med lengst da.  
 
Det er kanskje litt rart, for i klatring er man jo mer en instruktør på en måte, på kurs som dere 
har hatt i dag, men hvis du er med studenter: Hva vil du si er din typiske måte å lede på? Har 
du en type lederstil? 
 
Lederstil, ja. Det er jo egentlig veldig spennende, akkurat det, for jeg tror jo det at for å være 
en god veileder, så må du jo veksle mellom ulike veilederstiler, ut ifra målgruppe, ut ifra målet, 
eller formålet, og situasjonen 
 
Så litt sånn situasjonsbestemt ledelse egentlig? 
 
Ja, kanskje, kan man si det 
 
At, typisk at man beveger seg, hvis det er en flink gruppe og lite fare, så kan de gjøre det litt 
mer selv, og hvis de ikke har vært på bre, det er skummelt, så er man mer instruerende. 
 
Ja, det kan absolutt være, det kan handle om det – erfaring, hvilken erfaring gruppa har, men 
det handler også om hva du skal gå igjennom. Slik at selv om det er en veldig flink gruppe, så 
kan de selvfølgelig gjøre noen ting selv, uten fare, men det kan og hende at målet med den 
gruppa er å øke ferdighetene, og da kan det hende at du må utfordre dem i enda større grad, 




sammenhenger, slik som du sier, og i andre sammenhenger så handler det også om hva målet 
er, ikke bare erfaringen til gruppa. 
 
Kan du forklare situasjoner der du beveger deg litt fram og tilbake?  
 
Ja, i dag for eksempel er jo et veldig godt eksempel. I dag så hadde jeg gitt beskjed om at de 
skulle forberede seg på kameratredning, noen kameratredningsøvelser i forkant, jeg var i 
utgangspunktet mer forberedt på en mer instruktørrolle, fra vår side, å ta en demo, også viser 
det seg at de i utgangspunktet har forberedt seg ganske godt. Men igjen så er det litt forskjell 
på hvordan studentene har forberedt seg, og hvilken erfaring de har med seg i forkant. Så et 
eksempel kan jo være med (student), hvor han går inn i en rolle, og er instruktøren, og skal vise 
demoen, hvor jeg går inn i en mer veiledende rolle, og kommer med innspill eller. Mens når vi 
har samme posten, hvor vi får to andre deltakere inn som jeg i utgangspunktet kjenner fra før 
også har litt mindre erfaring med tau, jeg vet at tiden er litt knapp i forhold til det jeg har 
planlagt, så da går jeg inn og rigger oppsettet klart, og er mye mer på, både i forhold til 
instruksjon, men også i forhold til veiledningen. Jeg gir dem ikke så mye tid da. 
 
Også snakket vi litt om det ista, at når man er fersk og – jeg lurer på om dette har utviklet seg, 
i løpet av din karriere? Med tanke på lederstil og ... 
 
Jeg vet ikke om jeg greier å tenke så kjapt, men absolutt, det har skjedd en endring, tidligere 
så forberedte jeg meg i huet og rævva, jeg hadde jo ofte også mye tid til å forberede meg, for 
jeg hadde ikke en 100 % jobb. Og jeg var veldig sånn, hadde planer, tidspunkter, opplegg, hele 
den pakka der, men så var jeg også i større grad i en instruktørrolle. I klatresituasjoner for 
eksempel, så er det mye instruksjon på grunn av sikkerheten, og fordi det er type brattkortkurs, 
eller hvor du ikke har så mye tid, du har kanskje en dag, eller tre timer eller noe sånt, og da må 
man jo også være mye mer på. Dette skal vi igjennom, sånn skal det gjøres. Så det handler litt 
om hvordan type kurs jeg tror jeg hadde, men også selvfølgelig kjenner jeg at i løpet av de 
årene som jeg har jobbet nå, at jeg i større grad greier å se hvilke deltakere som trenger mer 
oppfølging, trenger mer tid til å prøve og feile selv, eller som trenger klare og tydelige 
beskjeder. Også er det på godt og vondt da, at fremdeles så føler jeg meg relativt fersk, for nå 
har jeg jobbet her to år, men det er jo hele tiden nye arbeidsoppgaver, med en gang det kommer 
en ny arbeidsoppgave, så ønsker, jeg da, å ha tid til å forberede meg. Men så har det jo og noe 




utover en vanlig arbeidsdag, tid og kapasitet, tid og egen sånn mentale eller fysiske kapasitet i 
forberedelser. Og da er jeg også nødt til å stole på de erfaringene og ferdighetene jeg har 
opparbeidet meg. Det er en god øvelse. Og det går som regel bra, selv om det ikke alltid er 
perfekt. Men det ble det ikke tidligere heller.  
 
Hvordan – for nå er jeg ute etter, slik som jeg sa før i dag, det å ta beslutninger underveis, det 
kan være slike små ting, også kan det være ganske avgjørende – hvis det er stor risiko involvert. 
Hvordan opplever du å stå i disse beslutningsprosessene? Og det kan jo også være i 
forberedelse, hvordan du velger å legge det opp, hva tenker du da? 
 
Hvis vi starter med forberedelse da, så prøver jeg jo som regel å tenke igjennom i forkant. Og 
ha med meg den erfaringen jeg har med meg, på å legge opp opplegg slik at konsekvensen er 
minst mulig i forberedelsene. Og det gir jo selvfølgelig mer rom for en selv, når man er ute. Til 
å takle eventuelle situasjoner som oppstår. Også er det jo hva man tenker, hva man føler når 
man står i situasjonene er jo veldig avhengig av hvilken situasjon. Og når på dagen det er og 
hvilken kapasitet selv og hva det handler om. Så jeg vet ikke om jeg kan gi et konkret svar på 
akkurat det.  
 












System 1, er slik at da er det forholdsvis enkle avgjørelser, det er lite risiko involvert, mens 
system 2 slår inn når det er litt mer komplekse ting, og det tar også lengre tid. Mens system 1 
er kanskje mer intuitivt, og system 2 da må man veie for og i mot mye mer. Kjenner du deg 





I system 1 eller system 2, altså enten eller begge deler? 
 
At det, du kan jo gå litt fram og tilbake da, men av og til tar det kort tid fordi det er liten 
konsekvens, det føles enkelt å ta den avgjørelsen, mens andre ganger er det mer komplekst, at 
da tar det lenger tid, det var kanskje litt vanskelig forklart, men synes du det er en god teori? 
 
Jeg tror jeg kanskje må sette meg litt mer inn i teorien for å si om det er en god teori eller ikke, 
jeg forstår jo kanskje hovedtrekkene, og det handler vel litt om hjernen, og hvordan hjernen 
vår slår inn, slik som jeg husker det så vidt. 
 
For eksempel, da sa at ... slik som på ski da. Så har det jo litt mer med hvordan føret er, om det 
er skredfarlig terreng, man må se an litt mer «oi, nå har det blåst opp» og nå er det fokksnø – at 
det da kan få ganske stor konsekvens, hvis man – fordi han snakker også om at det er slike 
heuristikker, eller snarveier, at det kan være en kompleks avgjørelse, men fordi man kanskje 
blir stresset eller... at man da bare forenkler det, at man kanskje ikke tenker igjennom det og 
later som at det er mye enklere enn det er, at «ok, men vi går» også går det som oftest bra, men 
kan det ende med skred.  
 
Jeg kjenner ikke så godt til det, men jeg har hørt om det, og jeg tror det er mye som stemmer 
bra der, for eksempel lokalkjente som har gått der 100 ganger, ikke sant, «det har aldri gått 
skred her, så da går det ikke skred nå heller», så glemmer man, eller ser ikke på en måte de 
værskiftene eller vindretning, sånne ting som har vært, eller det er strålende fint vær og pudder, 
og man tenker egentlig ikke så mye, man bare blir så drevet av den lysten, også... også erfaring 
da. At man har gjort dette 100 ganger, man har jo kjørt her 100 ganger før, jeg har gjort de 
vurderingene jeg har gjort 100 ganger før, eller en gang før, og det er jo det som er – jeg går 
sikkert veldig langt utenfor tema her, men det er jo det som er litt sånn spennende, eller 
skremmende med skred, er at du får ikke en umiddelbar respons. Slik som i dag, hvis du går for 
nærme knuten når du skal rappellere over knuten, så får du en umiddelbar respons på at du 
har gjort noe feil, også er det lett å ta til seg den erfaringen, ikke sant, og forhåpentligvis lærer 
du noe av det og gjør det annerledes neste gang. Men selv om du gjør en vurdering når du går 
i skredterreng, også kjører du ned, også tenker du «å ja, shit, i dag gjorde jeg en god vurdering» 




flaks, da. I forhold til om det går skred eller ikke. Fordi det er i mye større grad uforutsigbart 
og usynlig da.  
 
Absolutt. Og der kreves det mer erfaring kanskje, for å forstå konsekvensen? 
 
Ja, det kan du si, det krever jo mer erfaring å forstå konsekvensen, men samtidig er det veldig 
mange som vet, selv om du ikke har erfaring, som vet at det er farlig, så kan man si at de som 
også har veldig mye erfaring, de har jo lært seg snødekket og SV – hva heter det, systematisk 
snødekkeundersøkelse, eller alt det der, men de gjør jo likevel feil, ikke sant? Selv om de har 
gjort alle de vurderingene i løpet, av snødekket og sånne ting, og de vet konsekvensene, så ... 
Det er alltid en liten rest-risiko, ikke sant. Så gjør du det likevel, kjører 45 grader likevel, også 
skjer det. Og det er jo masse erfarne folk som gjør det. Men jeg kjenner meg igjen sånn sett, jeg 
vet konsekvensene, og jeg er relativt egentlig konservativ, tenker jeg selv, i mange 
sammenhenger, men jeg vet også at hvis lysten er der, hvis andre gjør det, så kjenner jeg at 
«åh, shit, det har jeg lyst til å gjøre», og noen ganger så gir jeg faen. Også gjør jeg det, det får 
gå som det går.  
 
Men det er kanskje forskjell på hva du gjør på fritiden og med studenter? 
 
Absolutt. Det er kanskje ikke lov til å si sånt, he-he. 
 
Jojo. Alle gjør vel det. Men det er jo stor forskjell på å ha ansvar for bare seg selv og for 
studenter.  
 
Og det kjente jeg faktisk på, eller faktisk, jeg kjente veldig på det når jeg hadde jobbet med 
klatring og topptur på folkehøyskolen, så har du femten elever med deg som ikke har peiling, 
som bare er supergira, og ville ha opplevelse, opplevelse, opplevelse, og det er fint skiføre, 
også er det du som skal holde igjen, og det er du som skal ta avgjørelsene. Og det er du som 
skal vurdere hvor det er trygt. Og det er veldig mye vanskeligere. Og det var ikke jeg veldig 
komfortabel med. Da er det bedre å holde seg under 30 grader. 
 
Ja, for hvordan kjennes det for deg å være den som – hvis du da må ta en avgjørelse om at «jeg 




det er noen som har gått der før, det er spor», hvordan er det for deg å stå i den 
beslutningsprosessen da? 
 
Ja, det er jo veldig ubehagelig. Også er det jo sånn at ofte så har man jo lyst selv. Så det er 
mange ting inn i bildet her da. Så for min del, så blir et slik verktøy for meg det er – i en sånn 
opplæringssituasjon også, det er å forsøke å lære folk til å være konservative. Altså i veivalg 
og nedkjøring, for da tvinger jeg meg selv til å ikke – forhåpentligvis ikke stå i den situasjonen, 
selv om du ikke kan unngå det alltid da. Særlig i (sted), som det er så mye komplekst og 
utfordrende terreng da, så blir du utsatt for det. Så det er ubehagelig.  
 
Slik som du sier at selv folk med masse erfaring gjør feil, fordi man blir for gira, eller ... 
Hvordan tenker du at de skal unngå å ta disse mentale snarveiene? 
 
Det tenker jeg er ekstremt vanskelig. Fordi jeg tror at vi har mulighet til å styre en bitteliten 
del av hjernen vår og beslutningene våre, bevisst da, også tror jeg at det er veldig mye som 
skjer i kroppen og hjernen som vi egentlig ikke har kontroll over. Og det er det jeg er redd for 
da. Og det tenker jeg mye på i alle situasjoner, altså sånn – jeg vet at jeg kan ikke være obs på 
alt, jeg greier ikke, vi greier ikke, hjernen klarer ikke ta inn alle inntrykkene, det vet jeg så godt, 
selv om jeg har den erfaringen jeg har på en måte.  
 
Har du, etter at du har vært i en sånn situasjon, har du eksempler på ganger der du har tenkt i 
ettertid at du kanskje ikke hadde kommet til å ha gjort det sånn igjen? 
 
Det har jeg helt sikkert mange av! Vi har jo, for eksempel i forhold til skikjøring, så har jeg jo 
også sagt «vi kan kjøre her» og det var kanskje 35 grader, fine forhold, folk var gira, det var 
relativt trygt, eller så trygt som jeg kunne vurdere det til, det var mange andre som kjørte der, 
selvfølgelig, med deltakere, og det gikk jo fint og flott, og var ikke noe problem, men i etterkant 
så har jeg tenkt at kanskje heller bare kjøre der, i stedet for å kjøre noe som jeg følte var trygt, 
men jeg vet likevel at det er en risiko. Det var et eksempel knyttet til det med ski. Også kan vi 
... Det er et annet eksempel som ikke var bevisst i det hele tatt, men en øvingssituasjon, hvor 
jeg i utgangspunktet stolte på noen studenter, på at de hadde kontroll på deltakerne, da hadde 
de en post hver. Også at de gjorde det riktig. Konsekvensene hadde ikke vært superstore, men 
store nok, vi var på bre, og da kunne jeg jo – i etterkant så tenker jeg at jeg skal ikke, det gikk 




jeg gjorde meg da, fordi de også var usikre på noen elementer. Men jeg trodde at de hadde 
kontroll på det. Eller, at jeg da hadde satt på sikringstau, det var ikke i hjernen min i det hele 
tatt. Jeg tenkte ikke på det en gang, før etterpå. Så det er sånn, ja, det gikk bra, men det er noe 
jeg ville gjort annerledes senere.  
 
En erfaring rikere.  
 
Jeg har enda en, hvis du vil ha enda et eksempel. Det er noen år siden, men fryktelig ... Da var 
jeg, jeg jobbet sammen med en annen medstudent, det var jeg som var kursleder, på et 
fjellsportkurs i (sted), så vi hadde da tre dager med klatring og tre dager med bre. Så hadde vi 
bre, den dagen her. Det var altså en kombinert bre og klatre-tur. Også skulle vi da gå over en 
bregleppe, altså fra fjellet over til breen. Også sier han med-instruktøren min at «her kan vi 
bare gå, vi går videre, jeg kjenner den breen her, det er ikke noe sprekker her», men det var 
snødekt bre da. Også tenker jeg bare at «ja, ja» jeg hadde jo sykt respekt for han da, ikke sant, 
for han hadde vært mye ute, stolte ikke nok på meg selv i forhold til egne vurderinger, også gikk 
jeg da over denne bregleppa uten tau eller noen ting, også bare «whom!» raser den snøen, også 
ble jeg sittende på en klump av snø nede denne bregleppa, også tenker jeg «shit, wow, det gikk 
jo bra» også gikk jeg opp igjen, også bare fortsetter vi og gjør akkurat det samme. Det gikk jo 
også bra ikke sant, så klatrer jeg opp over denne bregleppa, så kommer alle de andre uten tau, 
også gikk vi videre. Også kan vi si «hvorfor tok jeg ikke bare den advarselen, da» når jeg først 
hadde dritt meg ut, også bare «ok, nå binder vi oss inn i tau, også går vi ned her». Også bare 
fortsatte jeg. Hvorfor vet jeg ikke. Det har jeg ... Også bare det i hele tatt at vi går der, det er 
ikke noe særlig sprekker der, men det kan jo være brønner eller, også handler det om en 
opplæringssituasjon, hva er det du ønsker å formidle til de andre, til kursdeltakerne. På snø, 
så går vi alltid i tau, vi går ikke uten tau! Men der, i etterkant ville jeg aldri gjort det igjen, 
veldig skremmende opplevelse, men det tror jeg bunner i at jeg hadde så respekt for ham, og at 
jeg ikke stolte nok på meg selv. For det ville jeg automatisk gjort.  
 
Har du tenkt mye på det i ettertid? 
 
Jeg tenker alltid veldig mye på disse tingene. Hver gang jeg driter meg ut. Også forhåpentligvis 





Og, vi snakket litt om det, men jeg prøver alltid å spørre på litt forskjellige måter, sånn at du 
kanskje kommer på noe, for har du erfart situasjoner der du synes det er veldig vanskelig å ta 
en avgjørelse? På tur med elever.  
 
Ja, det gjør jeg sikkert titt og ofte. Det er jo et godt eksempel, her kommer alle de dårlige 
eksemplene fram, men det er jo de jeg husker da, ikke sant, men det var jo i (sted), der var det 
jo en student som hadde noen sinnsyke gnagsår, eller litt sånn gnagsår og litt sånt tror jeg, jeg 
husker ikke, det var noe sånt. Og vi hadde ikke gått noe særlig langt, og det var fint vær og 
sånt, også var det – noen timer før hadde han med-veilederen min og en annen elev, de hadde 
snudd og gått tilbake for å ta toget hjem. Også kommer hun her litt senere og sier at hun ikke 
er helt i form, på en eller annen måte, også må jeg jo da bestemme meg for om jeg skal sende 
henne hjem, ta henne med meg videre, eller om vi skal følge henne tilbake, eller om hun kan gå 
alene tilbake. Veldig vanskelig. Og det er ikke dekning, så jeg får ikke tak i ham, jeg har en 
satellitt-telefon, men jeg får ikke tak i ham, altså sånn, den sender gjerne en melding eller etter 
eller annet ikke sant, men jeg sender i hvert fall en melding, og gir beskjed til han med-
veilederen, så bestemmer jeg meg for at hun kan gå tilbake alene. Det er snakk om noen 
kilometer, det er skuterspor og fint vær. Og det gikk greit, men om det var en riktig beslutning 
å ta? Det vet jeg ikke.  
 
Og klarer du å sette noen ord på hvordan det er for deg å dette tankespinnet, hvordan oppleves 
det? 
 
Oppleves! Helledussan, det er så vanskelig å gå tilbake igjen ikke sant, og se hvordan det 
oppleves ... Men det er jo mange situasjoner jeg kan si er ... Det er mange situasjoner der jeg 
trenger tid for å ta en beslutning. Et annet eksempel var jo, også på folkehøyskolen, hvor det 
var en student som absolutt ville til toppen, han var supergira på å gå til toppen, de andre spiste 
lunsj, vi skulle ned, vi skulle rekke middag, også måtte jeg bare bestemme meg for om vi skulle 
gå til toppen, eller om vi skulle kjøre ned. Og han var så på, han presset på, «vil, vil, vil, vil» 
ikke sant, og jeg bare ... Også begynte han å ta på seg stegjerna og sånt, og jeg ble jo bare 
superstresset, her skulle jeg ta en avgjørelse ikke sant, her skulle jeg ta en beslutning, da var 
jeg veldig hard da, bare «ta av deg de der stegjerna, nå skal jeg ta en beslutning, jeg trenger 






Og hva ligger til grunn for den avgjørelsen du tar, skal han til toppen, skal han ikke? 
 
Den primære der var vel tid. Har vi tid, har vi ikke tid? Og hvis vi pusher tida, da får man 
dårlig tid på vei ned også, når man har dårlig tid så ... 
 
Skjer det ting? 
 
Så skjer det ting.  
 
Hva tror du gjør at man blir en god beslutningstaker? En god veileder som tar gode avgjørelser? 
 
Ja ... Kjempevanskelig spørsmål. Gjør en veileder god til å ta beslutninger? Eller, gjør en 
veileder god til å ta beslutninger. Hmm ... Jeg tror det er et ganske komplekst spørsmål? Eller 
sånn, svar også. Som ... Jeg tror jo selvfølgelig ... Mange beslutninger krever, det kommer an 
på beslutningen da, men mange beslutninger kan kreve ... Jeg vil ikke si det heller, egentlig. 
Jeg tror i hvert fall, en ting kan være evnen til å se konsekvenser da. Tenke framover, det er en 
viktig egenskap. Og se flere alternativer. Også har vi det andre eksempelet jeg kom med, som 
handler om å stole på seg selv. Så man kan jo, man snakker jo om sånne, hva heter det, dette 
med «overcomfident» og «undercomfident». Og det er ikke alltid så veldig bra å være høy på 
seg selv, da kan man ta dårlige beslutninger på grunn av det, også tror jeg heller ikke det er 
spesielt bra å være undercomfident. Som eksempelet da. Ikke at det ga noe svar på det du spurte 
om kanskje, men, jo, det å stole på seg selv, og å være, ha god, hva heter det, god selvbevissthet 
på en måte. Skjønner du hva jeg mener? 
 
At du vet hva du er i stand til, og ...? 
 
Ja. Et realistisk bilde av det da. Også å planlegge og legge opp opplegg som du er komfortabel 
med.  
 
Mange snakker om at for å være en god veileder, må man inneha en viss praktisk kunnskap, det 
er jo masse vanskelige spørsmål her da, men  
 





Det jeg er ute etter er jo hva du tenker, og hvordan tenker du at man erverver praktisk kunnskap? 
Hvordan får man praktisk kunnskap? 
 
Det er å gjøre det! Gjøre det selv. Og det handler jo både om, selvfølgelig å lære seg 
klatreferdigheter, tautekniske ferdigheter, skiferdigheter, skrekunnskaper, hele den biten der, 
men og i en veileder-situasjon da. Det å, det er jo også en praktisk kunnskap, det er ikke en 
teoretisk kunnskap, det å veilede andre eller å lære bort. Så det er jo også noe som må 
praktiseres.  
 
Her har jeg en annen teori da, jeg vet ikke om du har hørt om Shanteau? 
 
Nei. Kanskje jeg har hørt om begrepene? 
 
Det er en teori om ekspertkompetanse. Hvordan man skal klare å bli ekspert, og noen av de 
tingene som ligger til grunn der, er jo blant annet at du har nok kunnskap og erfaring om feltet, 
men så trekker han også inn at man må ha visse personlige egenskaper. Tenker du at for å bli 
en god veileder, så må man være en viss type person, eller finnes det mange varianter av det? 
 
Det var jo et veldig enkelt spørsmål, fordi man trenger på ingen måte, mener jeg, å være en 
viss type person, i så fall må den viss type person inneha et veldig bredt spekter av egenskaper 
og ferdigheter og så videre. Så jeg tror at man kan si at, jeg møtte ei her som sa det at hun 
hadde vært andreårselev ved en folkehøyskole, også fikk hun en lærer som var litt sånn, hvis 
man kan si tilbakelent, i gåseøyne, og litt sånn lot de gjøre ting litt selv og var litt stille og sånne 
ting, også tenkte jeg at «kan det her være, herregud for en kjedelig veileder» også hadde det 
liksom vist seg at «shit, det var jo en dritbra veileder», for før så hadde de inntrykk av at alle 
veiledere som lærte bort og sånt måtte være veldig sosiale, ekstroverte mennesker, ikke sant. 
Men det er jo tydelig et eksempel da, på hvordan også mere, hvis man kan bruke de begrepene, 
det er jo vide begreper da, mer introverte mennesker kan være veldig gode veiledere, eller at 
man, bare det å ha en egenskap til å gi rom da. Og jeg tror at det handler ikke om å bare være 
på, på, på hele tiden, eller vise seg fram, men også det å kunne å ha evnen til å se mennesker, 
eller se situasjoner, det er mange ting. Så poenget mitt er at man må ikke være en type 





Også går vi litt over på det med risikovurdering, fordi, for eksempel for å lære om klatring, så 
må man nesten opp i veggen, eller for å lære om skred så må man nesten være i elementet. Og 
hvor tenker du at den grensen mellom å få læringsutbytte og ta risiko går, hvis du skjønner hvor 
jeg vil? At du må tillate en viss form for risiko eller fare, man kan liksom ikke bare sitte i 
klasserommet og snakke om skred, man må ut, men et sted går jo grensen for hvor farlig det 
kan være. Hvor går den grensen? 
 
Ja. Hvor går den grensen mellom ... Opplæring og risiko? Det er jo selvfølgelig vanskelig, jeg 
tenker jo litt på det i forhold til klatring fordypning og, ikke sant, at jeg hiver dem jo rett ut i 
det, i mange sammenhenger. Altså de har tre dager med opplæring i noen elementer, også har 
de egenferdsdager hvor de skal øve på disse tingen selv, da har ikke jeg noe kontroll over hva 
de gjør. Men, det er sikkert en digresjon, men jeg pleier å tenke på i den situasjonen da, at vi – 
alle skal kunne sikre på topptau, formidler at hvis man ikke kan det, hvis man er utrygg, så må 
man være ærlig, og ha på en tredjemann. Hvis man ikke er trygg på det å klatre på led, så har 
man topptau på som back-up. Det handler jo selvfølgelig litt om tillit til studentene, også 
handler det jo om at man har vært igjennom en noe basic opplæring, før man går ut og gjør det 
selv da. Det var kanskje ikke svar på spørsmålet ditt, men ... Og selvfølgelig må man ut i 
elementene for å teste det selv, ikke sant. Men jeg tror det er viktig å ha noe forkunnskap, før 
man beveger seg ut. Det er jo sånn at hvis man går ut i skredterreng og, eller skal lære om 
skred eller stå på ski, så begynner du ikke med å stå 45 grader på vintersnø, lagdelt vintersnø, 
du har kanskje noen opplegg hvor du kanskje graver litt i snøen eller går i slakere terreng, 
enten på fjellski eller randonee-ski, som er under 30 grader, det er i alle fall min innfallsvinkel 
som jeg tenker da. Vi må lære de, man må lære de å skjønne det å ta gode veivalg for eksempel, 
må lære dem, eller snakke om, skape refleksjon om konsekvenser, og de må også lære seg å ta, 
å reflektere over det selv, og ta vurderinger og beslutninger ut ifra det de mener at de greier å 
vurdere og håndtere, hvis det skal skje noe. Og det er jo ikke lett, for veldig mange deltakere, 
de er jo veldig individuelle, og folk har mer kapasitet og mer forståelse enn andre, og noen er 
gira og sånt, det er jo en veldig tynn grense, sånn sett, mellom opplæring og risiko. Men man 
kan jo legge opp til mest mulig opplæring, også få studentene til å oppsøke terreng med minst 
mulig risiko. På ulike måter, skjønner du hva jeg tenker? Det vil alltid være en risiko, nesten 
alltid være en risiko, idet du står opp av senga er det en risiko på en måte, men ved å minke 
risikoen igjennom opplæring, ved å sette noen rammer, slik som vi gjør her for eksempel da, vi 
beveger oss i utgangspunktet ikke over 30 grader på lagdelt vintersnø. Det er en av 




kjøre på ski på is. Eller hvis du er i klatring på naturlige sikringer for eksempel, vi får ikke lov 
til å klatre på naturlige sikringer uten topptau som back-up. Fordi de kan ikke håndverket. 
 
Og hva er liksom akseptabel konsekvens? Med tanke på risiko? Sånn, hva er innafor, er det 
sånn falle å slå seg, det er greit ...  
 
Altså det er sånn, men når vi driver med det her så kan man si vi er på vinterfjellet, det kan 
oppstå forfrysninger, det er en risiko for forfrysninger, det må vi akseptere, at den risikoen er 
der, men vi må jo gjøre det vi kan for å unngå det. Igjennom opplæring, tiltak, 
gruppehåndtering, hele den biten der. Det er selvfølgelig forskjell på hva slags type risiko man 
snakker om, da. Men det er jo veldig få ulykker i utgangspunktet i friluftsliv, det må vi jo huske 
da. I forhold til hva det er veldig mange andre steder.  
 
Og hvordan planlegger du med tanke på risiko? 
 
Jeg er jo veldig god på å krisemaksimere. Det har jeg alltid vært. Som er en fordel og en ulempe, 
selvfølgelig, så jeg pleier, vil jeg si selv, være ganske god på å planlegge ut ifra risiko. Men så 
kommer det jo an på hvilken type risiko vi snakker om, ikke sant, også er vi mennesker som hele 
tiden gjør feil, så det er helt umulig å forberede seg på alt. Men hvordan jeg gjør det? Konkret 
hvordan jeg gjør det? I stor grad så handler det om hvordan jeg legger opp opplegget, 
eksempelvis i dag, som du har vært med på, så er det jo tørrtrening på elementer, på bakkenivå, 
før de går ut i mer krevende terreng, hvis man kan si det sånn, «ok, det er litt mer krevende 
terreng, i stedet for å henge i trær, så henger vi på en klippe», men det er fremdeles to-tre meter 
over bakken maksimalt, så konsekvensene er, ja, du kan jo skade deg, du kan jo slå deg, men 
du vil ikke få noen mer alvorlige skader, hvis ikke du er veldig uheldig, selvfølgelig, så det 
handler om å planlegge konkret hvordan man legger opp opplegget, stedet, og så er det jo, for 
meg er det veldig mye mentalt da, hva er det som kan skje. Og i stedet for å fokusere på alt det 
ille som kan skje, så er det sånn «hvordan kan jeg forebygge det».  
 
Når synes du det er mest utfordrende å undervise?  
 
Når? Tenker du årstid? 
 









Det er jo når jeg føler meg, at jeg ikke har så mye peiling på det jeg driver med. Altså i mer 




For eksempel da hvis det går et år imellom hver eneste gang man er på breen, så føler man seg 
alltid litt mer sånn ... «ok, nå må jeg forberede meg» eller «shit, nå må jeg være litt mer på», 
men som jeg også reflekterte over da jeg var på bre nå i år, så handler det og igjen om da, 
hvordan kan jeg gjøre denne situasjonen minst mulig utfordrende for meg selv. «Ok, vi skal 
igjennom alt dette», men jeg greier bare å komme meg igjennom halvparten, fordi jeg er nødt 
til å bruke mer tid på å skape situasjonen mer oversiktlig for meg selv. Men det er de 
situasjonene, hvis jeg føler meg – hvor det er lenge siden jeg har vært på breen for eksempel 
eller lenge siden jeg har padlet, det er de jeg føler meg mest utrygg på, slik som jeg kan komme 
på nå, mest usikker undervisnings og risikomessig. For da er jeg enda mer usikker på – hva er 
det jeg går glipp av, hvilke feil er det jeg gjør.  
 
Har du noen råd som du ville gitt til en helt fersk veileder i friluftsliv? For eksempel sånn når 
du selv skulle på noen av de første turene, hva skulle du ønske at du hadde visst da, eller tenkt 
over? 
 
Det kan jeg kanskje ikke svare, akkurat det siste spørsmålet akkurat nå, jeg kan svare på det 
første spørsmålet, som selvfølgelig bunner i meg selv da, og som jeg har vært inne på tidligere, 
som jeg prøver å tenke på mye selv, det er jo å skape situasjonen så oversiktlig for en selv. Og 
det er også noe jeg tar opp i klatreundervisningen, som å ha tre stykker på tauet når de trener 
på, eller tre stykk på tauet, altså ha en back-up da, som sikrer, for da vet du at det er noen som 
holder, hvis den personen som sikrer gjør en feil. De trener på led de første gangene med 
topptau, ikke sant, du skaper rom for deg selv. Og det gjør også at du har en bedre mental 
kapasitet, når du har en bedre mental kapasitet så har du også lettere for å se elever, kunne 




gitt. Hvordan kan jeg gjøre situasjonen mest mulig oversiktlig for meg selv. 
Opplæringssituasjonen. Også et annet tips: Du kan aldri gjøre alle til lags. Det vil man veldig 
gjerne, men det må man bare akseptere, det er alltid noen som synes at det er kjedelig, for lite 
utfordrende, eller for tøft, for utfordrende, så det må man bare akseptere.  
 
Er det andre ting du tenker på, som jeg burde ha spurt om? 
 
Nei, det tror jeg ikke jeg har hjernekapasitet til akkurat nå.  
 





Vedlegg 3 – Godkjenning NSD 
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03.07.2020 av Signe Pedersen - signeb16@student.uia.no
Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Agder / Fakultet for helse- og idrettsvitenskap / Institutt for folkehelse, idrett og ernæring
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)











Det er vår vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil være i samsvar med
personvernlovgivningen så fremt den gjennomføres i tråd med det som er dokumentert i meldeskjemaet
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starte.
DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG 
Det er obligatorisk for studenter å dele meldeskjemaet med prosjektansvarlig (veileder). Det gjøres ved å
trykke på “Del prosjekt” i meldeskjemaet.
NSD forutsetter at samtykkeboksen "at mine personopplysninger lagres på ubestemt tid" fjernes fra
samtykkeerklæringen før informasjonsksrivet deles ut til utvalget. 
MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det være nødvendig å
melde dette til NSD ved å oppdatere meldeskjemaet. Før du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til å
lese om hvilke type endringer det er nødvendig å melde: 
https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html
Du må vente på svar fra NSD før endringen gjennomføres. 
TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.06.2021. 
LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vår vurdering
er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed være den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.
PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil følge prinsippene i
personvernforordningen om:
- lovlighet, rettferdighet og åpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte får tilfredsstillende informasjon om
og samtykker til behandlingen
- formålsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte
og berettigede formål, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formål
- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nødvendige for formålet med prosjektet
- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nødvendig for å
oppfylle formålet 
DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Så lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha følgende rettigheter: åpenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20). 
NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf.
art. 12.1 og art. 13. 
Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon
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FØLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1
d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).
For å forsikre dere om at kravene oppfylles, må dere følge interne retningslinjer og eventuelt rådføre dere
med behandlingsansvarlig institusjon.
OPPFØLGING AV PROSJEKTET
NSD vil følge opp ved planlagt avslutning for å avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.
Lykke til med prosjektet!
Kontaktperson hos NSD: Jørgen Wincentsen




Vedlegg 4 - Informert Samtykke 
 
 
   
Vil du delta i forskningsprosjektet 




Dette er et spørsmål til deg om å delta i et forskningsprosjekt hvor formålet er å undersøke hvordan 
veiledere i friluftsliv erfarer beslutningsprosesser og praktisk kunnskap. I dette skrivet gir vi deg 
informasjon om målene for prosjektet og hva deltakelse vil innebære for deg. 
 
Formål 
Det er ønskelig at prosjektet kan gi økt bevissthet rundt refleksjoner omkring sikkerhet og 
beslutningstaking i undervisningssituasjoner utendørs, og fungere som et verktøy for veiledere innen 
friluftsliv. Forskningen ønsker å gjøre rede for hvordan veiledere evner å ta gode beslutninger på tur 
med studenter, hva som ligger til grunn for disse beslutningene og å forstå hvordan disse 
beslutningsprosessen oppleves for veilederen. Hvordan erverver veiledere denne kompetansen til å ta 
gode og overveide beslutninger i ulike situasjoner? Er det i hovedsak bygget på tidligere erfaringer, og 
hvordan oppleves denne kunnskapen? Prosjektet gjennomføres i sammenheng med en masteroppgave 
ved Universitetet i Agder, som ferdigstilles i mai/juni 2021.  
 
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet? 
Fakultetet for helse- og idrettsvitenskap ved Universitetet i Agder er ansvarlig for prosjektet. 
 
Hvorfor får du spørsmål om å delta? 
For å gjennomføre prosjektet, er det ønskelig å samle inn informasjon fra 3-4 veiledere i friluftsliv som 
arbeider ved universiteter eller høyskoler i Sør-Norge. Dette er gjerne veiledere med lang erfaring som 
veileder for studenter på tur i fjellet. Veilederne er stort sett bekjente av masterstudentens veileder, 
som også har lang erfaring med å undervise i friluftsliv.  
 
Hva innebærer det for deg å delta? 
Deltakelse innebærer at masterstudenten blir med som deltakende observatør på en tur med studenter i 
løpet av høsten. Her observeres kun veilederen, og veilederens beslutningsprosesser og praktisk 
kunnskap. Under observasjonen blir det tatt eventuelle notater med penn og papir. I etterkant av turen 
blir det gjennomført et individuelt intervju, der enkelte situasjoner fra tur kan tas opp for ettertanke og 
videre refleksjon hos veilederen. Intervjuet varer i maksimalt en time, og vil bli tatt opp på 
lydopptaker. Videre vil intervjuet transkriberes og analyseres i en masteroppgave.  
 
Det er frivillig å delta 
Det er frivillig å delta i prosjektet. Hvis du velger å delta, kan du når som helst trekke samtykket 
tilbake uten å oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen 
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger å trekke deg.  
.   
Ditt personvern – hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger  
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formålene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler 
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun masterstudenten og 
veileder på masteroppgaven som vil ha tilgang til opplysningene. Navnet og kontaktopplysningene vil 
erstattes med en kode som lagres på egen navneliste adskilt fra øvrige data. 
 
Hva skjer med opplysningene dine når vi avslutter forskningsprosjektet? 







   
Så lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til: 
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og å få utlevert en kopi av 
opplysningene, 
- å få rettet personopplysninger om deg,  
- å få slettet personopplysninger om deg, og 
- å sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger. 
 
Hva gir oss rett til å behandle personopplysninger om deg? 
Vi behandler opplysninger om deg basert på ditt samtykke. 
 
På oppdrag fra institutt for idrettsvitenskap og kroppsøving ved Universitetet i Agder har NSD – 
Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er 
i samsvar med personvernregelverket.  
 
Hvor kan jeg finne ut mer? 
Hvis du har spørsmål til studien, eller ønsker å benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med: 
• Institutt for idrettsvitenskap og kroppsøving ved Universitetet i Agder ved Ketil Østrem 
(ketil.ostrem@uia.no) 
• Vårt personvernombud: Ina Danielsen (ina.danielsen@uia.no) 
Hvis du har spørsmål knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:  
• NSD – Norsk senter for forskningsdata AS på epost (personverntjenester@nsd.no) eller på 
telefon: 55 58 21 17. 
 
 




Ketil Østrem    Signe Pedersen 





Jeg har mottatt og forstått informasjon om prosjektet «Beslutningprosesser og praktisk kunnskap hos 
veiledere i friluftsliv», og har fått anledning til å stille spørsmål. Jeg samtykker til: 
 
¨ å delta i observasjon 
¨ å delta i individuelt intervju 
¨ at opplysninger om meg publiseres slik at jeg kan gjenkjennes (feks ved hvilket universitet 
veilederen jobber ved, hvor lenge, og med hvilke fagområder) 
 
 




(Signert av prosjektdeltaker, dato) 
